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Résumé 
La rétention et le transfert des apprentissages, au cœur de cet essai , ont été mesurés 
au moyen d'entrevues. Les récits des interviewés de deux formations en résolution des 
conflits en milieu organisationnel sont analysés à l'aide du modèle conceptuel de 
Kirkpatrick. Trois niveaux du modèle sont mesurés afin de découvrir l'incidence de ces 
formations une fois que l'apprenant est retourné au travail et éventuellement se trouve 
face à un conflit. Les entrevues permettent une évocation de la rétention et de 
l'utilisation des apprentissages. La triangulation méthodologique assure que les 
résultats de recherche sont fiables . Ceux-ci démontrent un très faible taux de rétention 
des cinq jours passés en salle de cours malgré la réaction des apprenants sur le 
formulaire complété le dernier jour de ces formations qui fait foi d'un taux de satisfaction 
très élevé. Les résultats portant sur l'utilisation conforme aux enseignements sont 
également faibles. Des insuffisances sont relevées et jaillissent principalement des 
récits des interviewés. Des commentaires, suggestions et annexes concernant les 
nombreuses notions de ces formations sont également élaborées. 
Abstract 
Learning recall and transfer, at the heart of this essay, have been measured through 
interviews. lnterviewee's narratives on two separate organizational conflict resolution 
workshops are analyzed using the Kirkpatrick's conceptual madel. The model's three 
first levels are measured to determine the impacts of these workshops once the learner 
returns to work and eventually faces a conflict situation. Interviews are used to measure 
the recall and use of the learning. A methodological triangulation ensures that the 
results are valid. This methodology shows a very weak retention level of the five days 
classroom workshops even though the learners' reactions , offered through the feedback 
forms completed on the workshops' last day present, a very high satisfaction level. 
Results regarding the use of the learning is (sic) also weak. lnsufficiencies are noted 
and highlighted mainly from the interviewee's stories. Comments, suggestions and 
appendixes regarding the workshop numerous concepts are also presented. 
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INTRODUCTION 
LE POINT DE DÉPART 
Ainsi, la tâche n'est point de 
contempler ce que nul n'a encore 
contemplé, mais de méditer 
comme personne n'a encore 
médité sur ce que tout le monde 
a devant les yeux. 
Schopenhauer 
À notre arrivée à la Défense nationale (MDN)/Forces armées canadiennes (FC) en 
2002, à titre de médiateur senior et spécialiste du règlement des conflits 1 (maintenant 
dénommé « Praticien du MARC » ), nous avons constaté que la formation dispensée 
en matière de résolution des conflits se résumait à un amalgame de données, 
concepts et principes qui s'avéraient informationnels mais aussi souvent 
« soporifiques » pour l'apprenant. Cette situation , constatée aussi par des collègues 
d'un autre centre de résolution des conflits (CRC), demandait des changements. Le 
secteur du Québec (SQFT), qui depuis cette époque est appelé « Région de l'Est 
(Québec) », que nous formions géographiquement, décida d'en proposer certains. 
C'est au début de l'an 2003 que nous avons entrepris de rendre plus vivante cette 
formation et d'en faire un atelier de quatre jours qui saurait répondre aux besoins 
exprimés par les participants antérieurs et de plusieurs membres de la chaîne de 
commandement(« direction civile et état-major militaire»). 
Les praticiens du mode alternatif de résolution des conflits (MARC) de ces deux CRC 
étaient conscients de l'ampleur du défi . Nous devions, avions-nous compris, mettre sur 
pied une formation qui outillerait de bonne façon les chefs militaires jusqu'au grade de 
colonel , les membres des éléments de la Force terrestre, aérienne et navale, de la 
Première réserve, des Cadets et des Rangers ainsi que tous les civils de niveaux 
« superviseur » et plus élevés, qui saurait réduire l'escalade des conflits en milieu de 
travail pour les aborder et les résoudre au plus bas niveau possible. 
Les mots en gras sont définis au glossaire à la page 112 et suivantes. 
2 
Nous avions en tête certaines des bases des réflexions que notre directeur exécutif 
national de l'époque, M. Peter Stern, évoquera en détails ultérieurement, à savoir que : 
• la réglementation et les modalités liées à l'emploi au MON et les FC ne sont pas 
les mêmes pour les militaires et les civils. Et dans bien des cas, des civils 
travaillent sous la supervision directe de militaires, et vice versa. 
• les cadres juridiques applicables aux militaires et aux civils sont différents. Le 
Code de discipline militaire de la Loi sur la défense nationale est au cœur même 
de la justice militaire canadienne. Le système législatif et judiciaire des FC, qui 
englobe des institutions telles que le cabinet du juge-avocat général (JAG) , la 
Police militaire et la Commission d'examen des plaintes concernant la police 
militaire, ajoute par ailleurs une dimension particulière à l'initiative. 
• les politiques relatives aux griefs, aux plaintes de harcèlement et aux divers 
processus de recours ne sont pas les mêmes pour les militaires et les civils. 
• l'armée de terre , les forces aérienne et maritime possèdent des caractéristiques 
et des cultures à elles, sans parler des unités civiles. 
• douze syndicats différents représentent les intérêts des employés civils; l'Union 
des employés de la Défense nationale (UEDN) s'imposant de loin comme le plus 
important. 
• et, que présenter le MARC à une organisation militaire basée sur le 
commandement et le contrôle sans miner ni amoindrir la perception d'autorité de 
la chaîne de commandement allait s'avérer un défi de taille. 2 
2 Inspiré de Peter STERN, Les voies de la réussite : vers une compétence en gestion de conflits-
Guide de l'intervenant pour la conception de systèmes de gestion des conflits au sein des 
organismes du secteur public, Gouvernement du Canada, 2004, 221 p. 
3 
Or, depuis notre arrivée au Centre de résolution des conflits (CRC) de Saint-
Jean/Montréal et en dépit de toutes les étapes parcourues eu égard à bâtir, en partie du 
moins, la formation en négociation basée sur les intérêts et « Facilitation 3» - que 
nous nommions « Communication basée sur les intérêts ou CBI et Facilitation »-
ainsi que tous les commentaires reçus des participants, de leurs superviseurs ou de 
leurs collègues de travail ; une grande question nous trottait à l'esprit. L'idée générale 
questionnait les résultats réels obtenus auprès des participants de ladite formation , 
dans la quotidienneté. 
3 Le lecteur désireux d'élargir ses connaissances sur le volet Facilitation de cette recherche et en 
comprendre la panoplie de sens, dont celui que nous avons préféré est invité à se rendre à 
l'Annexe G. 
4 
Pourquoi devrait-on avoir 
toujours, sur tout et sur rien, des 
idées, des réponses, des 
propositions? Ne peut-on pas 
tout simplement être en train de 
chercher? Remplacer quelques 
points d'exclamation par ceux qui 
expriment l'interrogation? 
Valérie Letarte 
LE CONTEXTE 
Vers la fin de l'an 2003 ou le début 2004, au secteur du Québec de la force terrestre 
maintenant appelée« Force opérationnelle interarmées du Québec» c.-à-d. (SQFT-FOI 
(est) DND/FC) , sont dispensés deux cours/ateliers de « Communication basée sur les 
intérêts et Facilitation » dont l'un est un préalable au suivant. Au second cours est 
greffé un volet de « Facilitation » qui amène les apprenants à aider deux parties en 
conflit à résoudre leurs différends sur la base des intérêts. Au moment d'écrire ces 
lignes, précisons que cette formation a été mise sur pied il y a plus de quatre ans. 
C'est à cette époque que les deux CRC du Québec réalisent un projet ambitieux de 
formation , c.à.d. de former le personnel (civil et militaire) de supervision de tous les 
niveaux pour qu'il puisse lui-même agir habilement en résolution de conflits lorsque la 
situation concerne du personnel sous sa gouverne ou de son unité/organisation. 
Le service national de formation accueillit positivement ce projet et s'en servit comme 
plate-forme de discussion pendant les consultations tenues avec les praticiens du 
MARC des autres centres de résolution des conflits au Canada, l'état-major militaire, la 
direction civile et les parties prenantes, dont les syndicats qui ont accepté de participer 
au développement du cours/atelier dénommé « CBI et Facilitation ». 4 
4 Le lecteur désirant approfondir les notions de CBI et de Facilitation peut se référer à la recherche 
documentaire approfondie des Annexes F et G. 
5 
Ainsi, ladite formation présentée par le secteur du Québec, fut révisée, modifiée, 
bonifiée et devint un cours/atelier de quatre jours dispensé d'une façon nationale par les 
divers praticiens des 14 CRC. Des objectifs de formation explicites y furent accolés. 
Dès les premières livraisons du cours/atelier, l'auteur de cette recherche se questionne 
à savoir si la formule retenue permet vraiment d'atteindre l'un des objectifs, celui-là 
implicite, qui est de modifier les conduites des participants lors d'une résolution de 
conflits et ce, une fois qu'ils étaient revenus à leur travail régulier. Malgré sa très 
probable bonne intention, un commentaire inscrit au rapport annuel du Programme de 
gestions des conflits 2004-2005 réussit pauvrement, selon le point de vue du 
chercheur-praticien, à faire foi d'une mesure d'évaluation valable : 
Un militaire a participé à une séance de formation sur le MARC sans attentes 
particulières quant à ce qu'elle allait en retirer. Environ un mois plus tard , elle a signalé 
au CRC local qu'elle avait utilisé les habiletés acquises [ .. . ). À sa grande surprise, elle a 
noté qu'elle avait utilisé ses nouvelles habiletés non seulement au travail mais aussi à la 
maison .5 
Or, un témoignage inscrit sur un site de MDN/FC ne fit rien pour réduire l'ampleur de 
ce questionnement. En effet, le directeur général - Changements stratégiques 
rapportait le 1er octobre 2005, sur son site Internet, un exemple d'efficacité de la 
formation de l'époque, qui avait cependant pour lacune que la prétendue efficacité était 
uniquement une impression, un sentiment que ledit commandant d'unité exprimait vis-
à-vis notre service. Cette efficacité présumée n'était pas l'opinion assurée des 
praticiens et formateurs, notamment ceux du Québec. Quoi qu'il en fût, au site 
susmentionné, on pouvait lire : 
5 
Au cours de la dernière année, un commandant s'est adressé à un centre de règlement 
des conflits (CRC) pour obtenir de l'aide parce que les employés, civils et militaires, du 
milieu de travail dont il était responsable, avaient de la difficulté à communiquer entre eux 
et à régler leurs conflits. 
Il m'a indiqué qu'i l régnait une ambiance conflictuelle dans le milieu de travail et que, par 
conséquent, celui-ci était moins productif qu'il ne devait être. 
Pendant trois jours, le centre a dispensé une formation sur la négociation raisonnée (lire 
CBI) à tout le personnel. Par la suite, le commandant a signalé que les membres de son 
personnel ont modifié immédiatement leur manière de communiquer les uns avec les 
autres et de régler les conflits, et ce, de façon continue. 
DÉFENSE NATIONALE DU CANADA, Lucille Allaire, (Note de service) , DGMARC, Ottawa, ON, 
2005. 
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La littérature consultée et portant sur la formation générale en gestion et résolution des 
conflits indique qu 'il ne faut pas partir d'un « produit » tel celui de la gestion de conflits 
pour développer un curriculum de formation mais plutôt des besoins réels de 
l'organisation . Notre démarche antérieure étant grandement inspirée de la pratique, 
d'échanges avec personnes et de la littérature, nous avons donc conclu être sur la 
bonne voie. 
Par ailleurs, au cours des premiers mois de l'année 2006, plusieurs changements 
importants sont apportés au niveau national par quelques praticiens du MARC à ladite 
formation . La somme et le type de changements nous font alors questionner davantage 
les motifs et les impacts de ces modifications. De là est née notre perception que ces 
changements, apportés au niveau national ne relèvent pas des besoins d'un bon 
échantillon de la cl ientèle potentielle mais plutôt de la décision de procéder quasiment 
en solo à un exercice sur ladite formation parce qu'il faut la « renouveler» . Même si 
plusieurs de ces changements pouvaient s'avérer fondés sur une certaine vision de la 
pratique; l'absence perçue de consultation réelle de nombreux praticiens ayant une 
grande expérience dans la livraison de cette formation , depuis sa première conception , 
a réduit davantage toute possibilité de convaincre ces « anciens »de la validité de ces 
changements. 
Les formations RCE (Résoudre ses conflits efficacement) et GCIL (Gestion des conflits 
à l'intention des leaders) remplacent dorénavant les formations combinées précédentes 
et intitulées « Communication basée sur les intérêts ou CBI et Facilitation ». 
Dorénavant, nous les dénommons simplement« RCE/GCIL ». 
Le « nouveau » programme de formation en résolution de conflits donne lieu à l'actuel 
cours/atelier RCE d'une durée de trois jours, lequel vise à fournir les bases d'une 
compréhension des notions du conflit , de sa nature, ses dimensions, son escalade. De 
plus, il offre un bon éventail des techniques d'écoute active, et discute, un tant soit peu, 
de l'état d'esprit requis pour mettre le tout en pratique. Le cours/atelier GCIL est d'une 
durée de deux jours. Il n'a pas à être suivi immédiatement après la fin de l'atelier RCE. 
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Les apprentissages prévus à l'atelier GCIL touchent l'évaluation des diverses façons 
de résoudre un conflit , la primauté de celles-ci, la compréhension des impacts des 
conflits qui impliquent les principes directeurs de la Facilitation et, bien sûr, s'ensuit le 
développement de la capacité d'aider deux personnes à résoudre leur conflit au plus 
bas niveau possible, au moyen d'exercices et de jeux de rôles. 
Ces nouvelles formations visent une expansion de la clientèle pouvant utiliser le MARC. 
En matière d'apprentissage général sur les conflits, le cours/atelier RCE cible le 
personnel de tous niveaux et grades. Le module sur la Facilitation (GCIL) vise 
uniquement les chefs (militaires) et les superviseurs (civils) ou leurs supérieurs. Les 
responsables nationaux en résolution des conflits , actuels et antérieurs, ont influencé 
les modifications apportées au cours « CBI ». À cet égard , nous citons madame Lucie 
Allaire, ex-directrice générale du DGMARC : 
[ ... ] le transfert des compétences et des acqu is de l'organisation permettra aux 
personnes de trancher leurs différends d'une façon collaboratrice. Notre objet est d'offrir 
aux participants [ .. . ] une possibilité d'apprentissage en matière de résolution des conflits. 
Cet apprentissage forme la base même du programme. 6 
Par ailleurs, dans le rapport annuel du DGMARC 2005-06 7 , plusieurs participants aux 
deux cours susmentionnés racontent les effets de ces formations sur eux et sur leur 
environnement. Pour ces individus, il va s'en dire qu 'il y a perception d'un 
apprentissage important, parfois transformationnel. Nous laissons l'espace de quelques 
lignes à deux d'entre eux : 
1) Un caporal affecté à une salle des rapports raconte comment ses habiletés 
6 
7 
nouvellement acquises en résolution de conflits l'ont aidé dans son travail. 
Grâce à mes connaissances sur la façon d'atténuer les confl its, je sens que j'ai 
pu « éviter des troubles » dans notre environnement mouvementé. J'ai appris à 
comprendre comment une équipe collabore ensemble et comment faire en sorte 
que les membres continuent à travailler ensemble. Une équipe, c'est important 
MINISTÈRE DE LA DÉFENSE NATIONALE DU Canada/FORCES CANADIENNES, Le MARC@ 
l'œuvre, Programme de gestion des conflits - Rapport annuel 200412005, DGMARC, Ottawa, 
ON , p. 27. 
MINISTÈRE DE LA DÉFENSE NATIONALE DU Canada/FORCES CANADIENNES- PGC, Vers 
la compétence en gestion des conflits - Rapport annuel 2005-2006, DGMARC, Ottawa, ON , 
p. 22-23. 
8 
dans le monde du SRG et surtout dans notre bureau. J'ai laissé entendre à mes 
superviseurs qu'en cas de confl it, comment aider à remédier à la situation et que 
s'ils avaient besoin de plus de renseignements ou même d'assistance, je suis 
convaincu de pouvoir changer une situation qui dégringole en une solution qui 
fait remonter la pente. 
2) Un sous-officier travaillant au sein d'un vaste escadron de maintenance aérienne 
s'est vite rendu compte à quel point il était plus productif quand les conflits 
étaient évités. 
Je me sers tous les jours des leçons apprises lors de la formation que je trouve 
énormément efficace pour atteindre nos objectifs ici, au travail. Cette formation 
m'a sensibilisé à la manière d'être des gens et à la façon de « mieux être à 
l'écoute ». Cela m'a aussi appris comment neutraliser des situations délicates et 
à permettre aux gens de tenir des conversations face à face, chose qu'ils ne 
savaient pas faire auparavant. Un outil très efficace et très utile. 
Plus récemment, dans le rapport annuel2006-2007, en pages 15 et 16, il est rapporté: 
La formation élémentaire en règlement des conflits basé sur les intérêts que les CRC 
offraient au départ a maintenant été améliorée. Basés sur les meilleures pratiques 
d'apprentissage des adultes, les cours sont fortement interactifs et axés sur la pratique. [ ... ] Cette formation regroupe des participants tant militaires que civils, ce qui s'est révélé 
une expérience d'apprentissage très précieuse qui aide à combler l'écart entre les 
cultu res. [ .. . ] 
Constatant que d'autres témoignages viendront soutenir cette prétention d'incidence 
positive sur les participants, nous avons cru opportun, à ce moment-là, nous les 
praticiens du MARC du secteur de l'Est (Québec) , de convenir de dispenser les deux 
formations, sous la forme combinée, soit en cinq jours consécutifs, uniquement aux 
chefs de tous niveaux jusqu'au titre de colonel ainsi qu'aux civils de niveaux 
superviseurs et gestionnaires équivalents. Faut-il rappeler que les idées de l'auteur de 
cet essai virevoltant dans son esprit ont commencé à germer dès le premier jour où 
nous avons rejoins le ministère de la Défense nationale. Nous étions à cette réunion 
nationale où se discutait la teneur, le contenu et les objectifs de la formation à élaborer. 
Nous n'étions alors pas conscients de ce besoin profond de découvrir si la formation 
avait une réelle incidence sur les participants. Non plus que ce questionnement allait se 
perpétuer jusqu'à en faire notre sujet de maîtrise. C'est ainsi que la problématique 
s'est ancrée dans notre esprit! 
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Depuis que l'homme sait qu'il 
sait, il cherche à savoir pourquoi 
et de quelle manière il sait, se 
demande ce qu'il faut vraiment 
savoir et comment il faut Je savoir 
sans pour autant savoir s'ille 
saura jamais. 
Gérard Malglaive 
LA PROBLÉMATIQUE 
Selon nos recherches , aucune autre étude de nature qualitative, basée sur les récits 
des apprenants et relative à ce sujet précis de recherche n'a été effectuée ni au 
MDN/FC ni ailleurs à ce jour. Le DGMARC sis à Ottawa a autorisé le soussigné à 
effectuer la présente recherche 8 . Celle-ci semble bien cadrer avec l'un des 
questionnements prioritaires de cette direction fonctionnelle et technique des CRC. 
Nous croyons opportun de rapporter des constats d'experts et d'auteurs spécialisés en 
mesure et évaluation de formation afin de mieux comprendre les enjeux du projet de 
recherche. Sugrue9 mentionne que ... 
Les données de sondages indiquent que les organisations ne mesurent pas, de façon 
routinière, l'impact de la formation sur la performance au travail. Seulement 21 % de 
celles qui mesurent la formation mesurent également les changements de 
comportements survenus au moment d'accomplir la tâche. 
Nichols (2000) questionne ce qui doit être fait : 
Évaluer? Évaluer quoi? La formation? Qu 'est-ce qu'on entend par le mot formation? 
Qu'est-ce qui doit être évalué? Un cours? Les apprenants? [ ... ] Pourquoi évaluer? 
Voulons-nous connaître l'efficacité donc savoir si la formation donne des résultats? [ .. . ]. 10 
Et, d'ajouter Eric C. Marcus, « Unfortunately, little survey research has taken place in 
the field of CRT (Conflict resolution training). » 11 
8 
9 
10 
Voir Annexe A. 
C. SUGRUE, Developing Teachers and Teaching: International Research Perspectives, London; 
Routledge/ Falmer Press. 2002, p. 199-216. 
Frederic NICHOLS, « Evaluating Training: There ls No Cookbook », dans Distance Consulting 
Bulletin , 2000, (en ligne) : http://home.att.net/-nickols/evaluate.htm. 
10 
Les commentaires et interrogations qui précèdent illustrent un tant soit peu la 
complexité de tout effort de mesure et d'évaluation de la formation. Par ailleurs, au 
cours de notre recherche, nous nous sommes davantage attardés à la dimension 
« organisationnelle » parce qu'il est nécessaire de situer ladite formation dans le cadre 
de l'organisation de MDN/FC et de ses « Centres de résolution des conflits » et aussi 
pour mieux comprendre toutes les incidences de cette formation dans la quotidienneté. 
Cet essai de maîtrise sera conséquemment effectué dans le champ psychologique 
inhérent à l'éducation. L'objectif est de découvrir les effets de la formation sur la 
conduite des participants. À cet égard, un auteur du domaine signale que ... 
[ ... ]l 'information et les habiletés qui sont dispensées pendant une formation peuvent ne jamais être mises en pratique dans le milieu du travail. À savoir si un transfert 
d'apprentissage se produit ou non dépend de plusieurs facteurs. 12 
Dans le cahier spécial du quotidien La Presse du 5 février 2003, Mathieu Perreault, 
auteur de l'article intitulé : « La psychologie de la formation », mentionne qu'il y a 
intérêt à comprendre comment la formation en entreprise en vient à influencer la 
performance au travail : 
Le constat est paradoxal : les employés les plus intelligents réussissent mieux leurs 
cours de formation continue , mais n'appliquent pas nécessairement davantage leurs 
nouvelles connaissances à leur travail. Depuis une dizaine d'années, la psychologie s'est 
intéressée à la formation en entreprise. Les sommes impliquées sont énormes : entre 55 
et 200 milliards $US sont dépensés chaque année en formation en entreprise aux États-
Unis, selon une étude de 2001 de la revue Annual Review of Psychology. Pour tirer le 
maximum de profit de ces investissements, des compagnies ont commencé à financer 
les recherches de psychologues pour en éclaircir les mécanismes, générant une 
multitude d'études. 
Plus loin, nous avons décrit la transformation présumée de la conduite des participants 
qui est au cœur de la livraison des deux formations combinées RCE et GCIL. Cette 
transformation n'est toutefois pas évidente. Les nombreuses modifications apportées 
aux formations susmentionnées permettent d'être perplexes quant aux apprentissages 
prévus pour atteindre certains objectifs énoncés dans le matériel fourni aux participants 
11 
12 
Morton DEUTSCH, Peter T. COLEMAN et Eric C. MARCUS, The Handbook of Conflict 
Resolution: Theory and Practice , Deutsch- Coleman (Eds) , San Francisco, CA, 2006, 940 p. 
Suzanne M. DONOVAN et al. (eds). (1999) . How People learn: Bridging Research and Practice., 
4e éd, National Academies Press, 2000. 
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dont l'objectif implicite relatif à la conduite ultérieure. Toutes ces modifications, pour 
nous-mêmes semblables à des changements hétéroclites, n'ont pas su nous rassurer 
sur la transformation des comportements futurs notamment si un conflit venait à se 
pointer devant un participant, une fois qu'il serait de retour à son travail régulier. 
D'emblée, nous voulons préciser que le projet de recherche n'a pas pour but de 
déterminer si les objectifs propres à chacune des formations sont adéquats, ni d'évaluer 
d'une quelconque façon le curriculum de celles-ci, de se prononcer sur leur conception 
ou leur développement pédagogique/andragogique ou de déterminer si les formateurs 
sont compétents ou non, non plus d'évaluer la livraison de ces formations. Nous 
jugeons donc impératif de distinguer dès maintenant et de définir le sens donné aux 
termes « évaluer» et« mesurer» . 
L'évaluation consiste essentiellement à. .. 
[ ... ] porter un jugement sur la valeur de l'objet à évaluer. Ce jugement peut s'appuyer sur 
des constats, des impressions, des mesures. Il est donc possible d'évaluer sans mesurer 
[ ... ]. Par ailleurs, la mesure est essentiellement associée à l'attribution de valeurs 
numériques et peut s'avérer parfois nécessaire à une bonne évaluation. 13 
C'est l'ambition principale de cet essai. 
Ainsi , le projet de recherche emprunte un sillon où il vise à augmenter les 
connaissances des centres de résolution des conflits et du DGMARC. Le projet cherche 
à mesurer les incidences, s'il y en a, desdites formations sur les aptitudes, 
connaissances, habiletés, état d'esprit et compétences des participants et constater s'il 
y a ou non des modifications en ce sens et au quotidien dans la conduite de ces 
derniers lorsqu'un conflit demande à être résolu, une fois la formation complétée. Nous 
cherchons donc à mesurer lesdits impacts (les incidences), et pour effectuer cette 
mesure, nous devons constater les apprentissages retenus et ceux utilisés par les 
participants. Cet essai requiert donc d'élaborer un instrument capable de mesurer 
plusieurs niveaux du modèle conceptuel choisi par nous-même. Par la suite, le MDN/FC 
13 Alain DUNBERRY et Céline PÉCHARD, L'évaluation de la formation dans l'entreprise- État de 
la question et perspectives, UQAM/CIRDEP, Montréal , 2007, 86 p. 
12 
pourra, selon sa volonté, utiliser partout au Canada cet instrument validé afin de 
mesurer l'incidence de l'ensemble de ses formations dans le milieu de travail. 
Lorsque les coûts engendrés par toute formation sont pris en compte comme peuvent 
l'être, par exemple, ceux compilés par I'American Society of Training and Development 
(ASTO), on apprend alors que les coûts de formation ne cessent d'augmenter d'année 
en année dans les entreprises publiques et privées 14 . L'ASTO rapporte que les 
décisions relatives à la formation en entreprise peuvent être basées sur des intuitions et 
des souvenirs de ce qui a semblé produire des résultats dans le passé. Ce même 
sondage de l'ASTO effectué auprès de 270 organisations nationales publiques et 
privées démontrent clairement que les entreprises n'évaluent pas les formations sur 
une base régulière et, que parmi celles qui le font, 75 % d'entre elles n'évaluent que la 
réaction des participants, 41 % évaluent l'apprentissage et que seulement une 
entreprise sur cinq évalue le transfert des apprentissages du lieu de formation au lieu 
de travail. 15 
Un des motifs importants cités par les sondés pour ne pas mesurer le transfert des 
apprentissages (ou les résultats sur l'entreprise) est le manque de savoir-faire. Ce 
manque de savoir-faire leur est très « coûteux » (Abernathy, 1999). Dans un article 
bref paru dans « Canadian HR Reporter» en juillet 2004 16 , intitulé « Numbers-Cruncher 
Makes Impact on Training Culture at TD », Connie Karlsson, chef de la section « 
Résultats d'apprentissage » au bureau central de cette banque canadienne raconte 
une évaluation en mentionnant ce qui fut nécessaire au plan méthodologique pour 
réussir la tâche. Selon celle-ci , il est primordial d'être appuyée par son équipe et de 
simplifier tout ce qui peut l'être ... 
14 
15 
16 
Everything had to be simple. The group's first goal was, "Let's get really good at Leve! 1" 
said Karlsson referring to the questionnaire learners fill out at the end of each training 
C. THOMPSON, E. COON, W.H. Jr. WOODWELL et J. BEAUVAIS (2002), Training For the Next 
Economy: An ASED state of the industry report on trends in employer provided training in the 
United States for 2002, Alexandria , VA: American Society for Training and Development. 
B. SUGRUE, American Society for Training and Development state of the lndustry Report, 2003, 
American Society for Training and Development (Éd), Alexandria, VA. 
Connie KARLSSON , « Numbers-Cruncher Makes Impact on Training Culture at TD », dans 
Canadian HR Reporter, juillet 2004, vol. 17, n° 13, Toronto , p. 1. 
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session. The questionnaire the group developed was unique in that it went after 
indications of ali four levels of measurement outlined in Don Kirkpatrick's 1959 training 
evaluation mode!. 
À cette banque, les coûts totaux annuels de formation sont de 50 millions, soit environ 
1000 $ par employé. Et avant que Karlsson entreprenne sa démarche de mesure et 
d'évaluation des formations, personne ne pouvait affirmer si une plus-value quelconque 
se produisait. 
La livraison de formations en résolution des conflits se fait de plus en plus fréquemment 
dans les grandes organisations. Un autre exemple patent est celui de la compagnie MM 
Kembla Products en Australie. Les relations troublées, entre les employés, le syndicat 
et la direction, ont été résolument transformées à la suite d'une formation en CBI. La 
communication, les relations, les plaintes, les griefs, les rapports patronal/syndical ont 
tous changés pour le mieux17 . Encore plus ciblé vers les membres militaires et les 
fonctionnaires fédéraux dont font partie les divers personnels de MDN/FC est le rapport 
publié par C.D. Howe et rapporté dans l'article de la Presse canadienne parue dans le 
journal Le Soleil, le 5 juin 2002. On y apprend que le gouvernement fédéral dépensera 
2,8 milliards $ en programme de formation professionnelle sans en évaluer l'efficacité 
au quotidien. On refuse de mesurer ou d'évaluer ces programmes de formation et 
d'imposer une méthode en invoquant ceci : 
Il y a plus de 10 ans, le Congrès américain a demandé que les programmes fédéraux de 
formation professionnelle soient évalués au moyen du processus aléatoire. Les résultats 
ont été très décevants et ont démontré que les programmes étaient généralement 
inefficaces, note-t-il. La formation professionnelle n'a eu qu 'un impact négligeable sur la 
jeunesse, un faible impact sur les hommes et un impact légèrement supérieur sur les 
femmes. 
Sans par ailleurs en douter, plusieurs chercheurs insistent sur la nécessité d'évaluer ou 
mesurer l'effet de la formation sur le comportement. A cet égard, Miller (1990) écrit: 
17 
[ ... ] millions of dollars are spent on training in the public sector, [. . .] there is little empirical 
evidence lin king training ta improved job behaviour or employee attitude (p. 429). Baldwin 
et Ford (1988) tels que cités par Roy, abondent dans le même sens en stipulant que 
« there is little evidence that the dollars spent on these training and development 
Kathryn TYLER, « Extending the Olive Branch: Conflict Resolution Training Helps Employees 
and Managers Defuse Skirmishes -Agenda Training & Development », dans HR Magazine, (en 
ligne) : http://findarticles.com/p/articles/mi_m3495/is_11_ 47/ai_94161932/. 
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activities actual/y translate into changes in individua/'s behaviors on the job or in 
improved organizational performance ». 18 
Auparavant et encore aujourd'hui , les programmes de formation, notamment à 
MDN/FC, sont rarement évalués aux plans des apprentissages autant que du transfert 
qui en résulte lorsque l'apprenant retourne à son travail régulier. Notre question de 
recherche, telle que formulée, repose implicitement sur l'inquiétude qu'apporte un 
domaine d'affaires croissant comme l'est mondialement celui de la résolution des 
conflits. Coleman et Lim 19 considèrent qu'en tout état de cause « despite the growth of 
this industry, there has been little systematic theorizing or research specifically directed 
to training in this area ». Considérant ce qui précède, lors de notre recherche nous 
serons cadrés par la question suivante : 
LA QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE : 
18 
19 
Quelles sont les incidences (impacts) de la formation combinée 
« Résoudre les conflits efficacement (RCE) » et « La gestion des conflits à 
l'intention des leaders (GCIL) » livrées au MDN//FC dans la région de l'Est 
(Québec) , sur les personnes, les pratiques et sur l'institution? 
Nathalie ROY, L'évaluation de la formation : mise à l'épreuve de la relation entre les niveaux du 
modèle de Kirkpatrick, Université d'Ottawa (thèse de doctorat), Ottawa, ON, 1997, p. 89. 
Peter T. COLEMAN et Jeanne LIM, The Effects of Collaborative Negociation Training, I.C.C.C.R. , 
2006, 16 p., (en ligne) : www.colemanraider.com/mat_3effects.html. 
15 
If everyone's opinion were as 
good as everyone else's, then 
Hitler's opinion on race would be 
just as good as that of Martin 
Luther King. ft was not. One 
should not confuse the right to an 
opinion with the rightness of the 
opinion. 
David Churchman, 2005 
LE CADRE DE RÉFÉRENCE 
Notre choix du premier concept servant à étudier l'objectif de cet essai s'est fait de 
façon rigoureuse. Nous avons pu constater qu'il existe une panoplie de modèles et 
d'approches de mesure et d'évaluation qui cherchent à dépasser celle conçue par 
Donald Kirkpatrick. Force est de constater que le modèle demeure des plus utiles et 
parmi les plus simples à utiliser. 
QUI EST KIRKPATRICK? 
Donald L. Kirkpatrick est professeur émérite de l'Université du Wisconsin . C'est en 1959 
qu'il publie sa théorie sur l'évaluation de la formation dans une série d'articles du U.S. 
Training and Development Journal. En 1975, il rédige un livre intitulé Evaluating 
Training Programs20 qui est publié par I'American Society for Training and Development 
(ASTO), société dont il a auparavant été président. Auteur de nombreux autres livres et 
d'articles sur le sujet de l'évaluation de la formation , , il verra plus tard son fils James se 
joindre à lui. Les plus importantes organisations font appel à ses services consultatifs 
encore aujourd'hui . Le concepteur du modèle théorique et conceptuel connu sous le 
qualificatif « des quatre niveaux » affirme : 
20 
21 
We cannat expect performance improvement if we just train. Training is just one solution 
in a row of many. ln arder to get sustainable results, we need to come up with an integral 
plan where every stakeholder is involved. 21 
Donald L. KIRKPATRICK et James O. KIRKPATRICK, Evaluating Training Programs: The Four 
Leve/s- J e éd., Éd. Berrett-Koehler, San Francisco, 2005, 288 p. 
Donald L. KIRKPATRICK et James O. KIRKPATRICK, Transferring Learning to Behavior- Using 
the Four Levels to lmprove Performance, Éd. Berrett-Koehler, San Francisco, 2005, 182 p. 
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Poursuivant sur cette lancée, le lecteur pourra aisément situer la philosophie et l'esprit 
qui guident Kirkpatrick dans la mesure et l'évaluation des formations. Pour mieux le 
comprendre et le suivre dans sa réflexion , ajoutons ses termes ... 
Some training and development professionals believe that evaluation means measuring 
changes in behaviour that occur as a result of training programs. Others maintain that the 
only real evaluation lies in determining what final results occurred because of training 
programs. Still others think only in terms of the comment sheets that participants 
complete at the end of a program. Others are concerned with the learning that takes 
place in the classroom, as measured by increased knowledge, improved skills, and 
changes in attitude. And they are ali right - and yet wrong, in that they fail to recognize 
that ali four approaches are parts of what we mean by evaluating . 22 
Nous avons donc choisi de retenir la méthode de D. Kirkpatrick et ses quatre niveaux 
d'évaluation de la formation. Les raisons de ce choix sont multiples. Premièrement, ce 
modèle est en principe progressif, c'est-à-dire que l'on doit normalement compléter le 
premier niveau avant de poursuivre le second. Cette façon de procéder, énonce son 
concepteur, parvient à réduire les erreurs lors de l'interprétation des résultats. 
Deuxièmement, ce modèle s'attaque au défi spécifique de bien mesurer le transfert des 
apprentissages. Troisièmement, il fournit, depuis 1959, un langage commun maintenant 
reconnu par les formateurs du globe qui désirent comprendre le sens des termes 
utilisés lors de l'évaluation d'une formation. Finalement, le travail de l'essai de maîtrise 
est entièrement satisfait par l'utilisation d'un modèle tel celui-ci considérant qu'il est 
grandement connu et utilisé par des organisations dispensant de la formation , de petite 
et de grande envergure au Canada, aux États-Unis et ailleurs. Ce modèle possède des 
concepts, techniques et stratégies encore bien applicables aujourd'hui. Selon N. Roy : 
L'avantage principal de ce modèle réside dans sa grande simplicité. Cette caractéristique 
permet aux personnes qui l'utilisent d'identifier clairement les critères d'évaluation et de 
mesurer l'effet des cours de formation (sic) à divers niveaux. Les moyens utilisés pour 
recueillir l'information sont précisés et le vocabulaire employé facile à comprendre. 23 
D. J. Abernathy dans Training & Development du mois de février 1999, opine que le 
modèle de Kirkpatrick offre un avantage particulier en plus d'être simple d'utilisation ... 
22 
23 
Kirkpatrick offers some flexibility , though. He says, "Barrow evaluation forms, procedures, 
designs, approaches, techniques, and methods from other people." He also encourages 
trainers to understand the difference between proof and evidence of training results. He 
Id., Préface. 
N. ROY, op. cit., note 18. 
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says, "As we look at the evaluation of reaction , learning , behaviour, and results , we can 
see that evidence is much easier to obtain than proof. ln sorne cases, proof is impractical 
and al most impossible to get. "24 
De façon concise, les quatre niveaux du modèle de Kirkpatrick sont les suivants : 
Niveau 1 : Réactions 
Le niveau 1 cherche à mesurer de quelle façon, de façon ponctuelle, les participants à 
une formation réagissent face à celle-ci . Les réactions positives et négatives sont 
désirées. Selon nos recherches, Tamkim s'avère fondé d'écrire que : 
At the reaction level , research has shawn that there is relatively little correlation between 
learner reactions and measures of learning, or subsequent measures of changed 
behaviour. lt has been suggested that satisfaction is not necessarily related to good 
learning and sometimes discomfort is essential. 25 
Niveau 2 : Apprentissages 
Le niveau 2 tente de déterminer dans quelle mesure les participants ont modifié leurs 
attitudes, amélioré leurs connaissances, augmenté leurs habiletés et/ou acquis de 
nouvelles compétences par suite des apprentissages tirés de cette formation . 
Des ingrédients spécifiques composent ce qui est communément dénommé 
« l'apprentissage ». Comme précédemment mentionné, ces ingrédients ne sont 
pratiquement pas évalués en milieu de travail. Toutefois , l'auteur du cadre conceptuel 
pense autrement : 
24 
25 
26 
ln the four levels described in this book, learning has taken place when one or more of 
the following occurs: Attitudes are changed. Knowledge is increased . Skill is improved. 
One or more of these changes must take place if a change in behaviour is to occur. 26 
Donna J. ABERNATHY, «Formative and Summative Program Evaluation», Training and 
Development Magazine , février 1999, (en ligne): 
http://www. pdonline.ascd.org/pdonthml/eval2read 1. html. 
Penny TAMKIN , J. YARNALL et M. KERRIN , Kirkpatrick and Beyond: A Review of Models of 
Training Evaluation, Report 392-(résumé) , lES Research Networks, United Kingdom, UK, 2002, 3 
p. 
D. L. KIRKPATRICK et J. D. KIRKPATRICK, op. cit., note 21 , p. 22. 
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Niveau 3 : Conduites 
Le niveau 3 cherche à découvrir la présence et l'étendue d'un changement dans la 
conduite d'un participant faisant suite à une participation à une formation. Comme 
l'énonce James D. Kirkpatrick : 
To what extent has on-the-job behaviour changed as a result of the (training) program? 
This is the most difficult to measure and probably the most important. If the trainees do 
not apply what they learned , the program has been a failure even if learning has taken 
place. Therefore, measuring behaviour change is necessary, not only to see if behaviour 
has changed, but also to determine the reasons why change has not occurred. 27 
Niveau 4 : Résultats 
Enfin , le dernier niveau vise à savoir si les résultats organisationnels attendus et 
ultimes, par la mise en place de la formation , ont été atteints. Il peut s'agir de la 
production, de l'accroissement de la qualité des services ou des produits, des coûts 
moindres, etc. Notre recherche ne s'adresse pas à ce niveau d'évaluation . 
CONCLUSION SUR LES NIVEAUX DE KIRKPATRICK 
Nos recherches démontrent que certains chercheurs ne concluent pas à une relation 
entre les niveaux d'évaluation du modèle de Kirkpatrick tel que cet exemple en fait foi : 
[ ... ] les études critiques du modèle de Kirkpatrick ne concordent toutefois pas toutes 
quant à la relation entre les niveaux. En effet, les recherches de Faerman et Ban (1993) 
ainsi que celles de Tannenbaum et Woods (1992) corroborent le postulat de Kirkpatrick 
voulant qu'il y ait une relation directe entre les niveaux du modèle. Les études menées 
par Fonction Publique du Canada (FPC) tendent aussi à confirmer ces résultats. 
Cependant, les travaux d'AIIiger et Janak (1989) ainsi que ceux de Clément (1982) nient 
l'existence d'une relation directe entre le premier niveau du modèle et les autres. Quant à 
Russell , Wexley et Hunter (1984) , ils observent qu 'une réaction positive indique qu 'il y a 
eu apprentissage alors qu'elle ne semble reliée ni au comportement, ni aux résultats en 
milieu de travail. En résumé, il n'y a pas consensus entre les chercheurs; la relation entre 
les niveaux du modèle de Kirkpatrick varie d'une étude à l'autre. Les chercheurs 
rapportent parfois des résultats contraires aux postulats de Kirkpatrick. 28 
Fort de ce qui précède, nous avons décidé de questionner les participants à la 
formation combinée se qualifiant et acceptant notre invitation de procéder avec les 3 
27 Id. 
28 N. ROY, op. cit. , note 18. 
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premiers niveaux du modèle conceptuel. Le lecteur doit noter que pour des motifs 
d'allocation de ressources et de temps ainsi qu'en raison de l'impossibilité de suivre 
l'échantillon au cours d'une période précédant et suivant la formation , il nous a fallu 
comprimer en un seul moment les niveaux 2 à 3 du cadre conceptuel. C'est en utilisant 
ce dernier comme plate-forme de travail que nous avons cherché à répondre à notre 
question spécifique et aux objectifs sous-jacents de recherche. Ils sont les suivants : 
• Quels sont les effets sur la conduite des participants de la région de l'Est 
(Québec) de la formation combinée RCE et GCIL livrée au MDNIFC totalisant 
cinq jours lors de conflits réels ou perçus une fois qu'ils sont retournés à leur 
travail régulier? 
OBJECTIFS SPÉCIFIQUES 
1. Quelles sont les réactions ponctuelles des participants à la formation RCEIGCIL? 
2. Les participants, à la fin de la formation RCE/GCIL de cinq jours, ont-ils 
développé ou modifié des attitudes, acquis un état d'esprit propice au MARC, 
amélioré leurs connaissances et aptitudes et/ou augmenté leurs habiletés en 
communication basée sur les intérêts et Facilitation? 
3. Les participants perçoivent-ils, trois mois ou plus après la fin de la formation, 
qu'ils appliquent réellement les habiletés, qu'ils ont modifié leur état d'esprit 
selon l'approche « CBI et Facilitation», amélioré leurs connaissances et 
aptitudes et augmenté leurs habiletés en communication basée sur les intérêts 
et, sur cette base, modifié leur conduite en matière de résolution de conflits? 
Pour répondre à ces questions, nous faisons appel à une méthodologie appelant un 
mode qualitatif de collecte et d'interprétation des données. Un mode qualitatif aussi qui 
parcoure les divers aspects de l'entrevue semi-dirigée et le questionnaire d'entretien , 
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qui influence par ailleurs le choix de l'échantillon , la procédure d'analyse de contenu, la 
grille de mesures des apprentissages et enfin , la méthode de triangulation retenue. 
Au premier chapitre« La Méthodologie », nous expliquons les raisons qui font qu'il n'est 
pas plus simple de demander aux anciens participants( es) et à leur entourage si ceux-ci 
utilisent ce qu'ils ont appris dans cette formation que de complexifier les moyens pour le 
découvrir. Nous voyons aussi qu'une réponse négative des participants n'est en rien 
une preuve induisant une absence de compétences des formateurs. Par ailleurs, un 
chapitre entier est préparé en vue de bien répondre aux interrogations touchant la 
méthodologie, notamment les outils développés pour réussir cet exercice. Or, plusieurs 
moyens sont disponibles pour réussir cette collecte, dont l'entrevue semi-structurée et 
l'analyse de contenu. Ils y sont brièvement discutés. Enfin , nous jetons un coup sur les 
différentes populations sollicitées dont notre population cible et celle étudiée. 
Par la suite, nous examinons la possibilité que tout ce projet puisse constituer ou pas 
une approche plutôt longue voire lourde, pour en apprendre bien peu en fin du compte. 
Et nous nous questionnons à savoir s'il n'autait pasété aussi efficace et certainement 
plus efficient de procéder en utilisant uniquement « notre gros bon sens ». Plusieurs 
partisans du « laisser-faire » croient que les preuves du transfert des apprentissages 
sont aisées à obtenir en « piquant » une jasette avec un ancien participant. Nous 
voyons aussi combien une étude valable et scientifique est méritoire. C'est dire que 
nous partageons avec le lecteur la composition , la direction , le sens, la méthode et la 
valeur d'une mesure et évaluation d'une formation. 
Le chapitre suivant intitulé « Présentation des résultats » dissèque les données 
obtenues au moyen des verbatim. Nous précisons, à l'aide de citations pertinentes, 
comment les interviewés ont répondu à notre questionnaire d'entrevue semi-dirigée. 
Enfin , le dernier chapitre, intitulé « Interprétation des résultats et conclusion », nous 
fournit les motifs des mesures attibuées à chacun des participants et ce, au moyen de 
nombreux tableaux et nous poursuivons notre démarche en expliquant et justifiant les 
interprétations et conclusions de la recherche. 
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C'est dire que sous différents formats, nous présentons et exprimons la mesure de 
rétention et de transfert des apprentissages. Nous terminons avec les conclusions et 
plusieurs annexes abordant ou survolant le nombre élevé de notions abordées pendant 
ces formation. Le mot de la fin est donné au chercheur-praticien pour qu'il fasse part à 
son directorat général (DGMARC) de recommandations pouvant être utiles au PGC et 
pouvant servir de tremplin à d'autres chercheurs que le sujet sous étude passionnera. 
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CHAPITRE 1 
On étudie le fond de la mer avec 
une sonde. Si celle-ci ramène de 
la vase, c'est que le fond est 
vaseux. Si elle ramène de la 
boue, c'est que le fond est 
boueux. Si elle ne ramène rien, 
c'est que la ficelle est trop courte. 
Jean (Louis Marcel) Charles 
MÉTHODOLOGIE 
INTRODUCTION 
Tout au long de ce chapitre, nous nous activerons à préciser notre devis de recherche, 
incluant le type d'étude que nous effectuons avec les thèmes, variables et concepts qui 
guident notre besoin de recueillir les données pouvant s'avérer être les meilleures. 
Nous détaillons la composition de nos populations, la taille de l'échantillon choisi, la 
méthode et les instruments de collecte des données et nous opérationalisons nos 
concepts pour les transformer en indicateurs observables, quantifiables et mesurables. 
La mise en application dudit devis est discutée et la méthode d'analyse des résultats et 
les autorisations requises pour procéder à la réalisation de la recherche sont abordées. 
LE DEVIS DE RECHERCHE 
En considération de la problématique énoncée, des objectifs spécifiques et du cadre 
conceptuel décrit au chapitre introductif de cet essai, notre démarche, nous l'avons dit, 
sera descriptive. Nous visons conséquemment à mesurer le plus objectivement 
possible et à décrire, dans leurs mots, la perception des participants afin de mieux la 
comprendre. Notre objectif est aussi d'offrir lesdits résultats aux responsables de la 
formation de notre ministère fédéral. Par ailleurs, pour décider quel est le mode de 
recherche à privilégier, le chercheur-praticien n'est pas seul. Il est soutenu par les 
chercheurs et auteurs qui ont longuement étudié la valeur et la qualité des modes 
quantitatifs et qualitatifs. La vision qui prévaut dans le milieu scientifique en est une 
dont : 
29 
[ ... ] la nature de l'objet seule devrait commander le choix entre une démarche 
quantitative et qualitative. Certains objets sont par définition mesurables : des revenus, 
des pertes militaires, des espérances de vie, etc. d'autres sont computables (la 
distinction n'est pas sans importance) : des niveaux d'instruction, des systèmes 
d'activités journaliers, des systèmes de parenté. D'autres encore ne sont que mal-
aisément computables : «des attitudes» , «des aspirations» , des « motivations». Et 
d'autres encore ne le sont pas du tout : des sentiments, des contenus inconscients, des 
désirs. [ .. . ] Comment mesurer, en effet, l'amour conjugal , l'esprit de débrouillardise, 
l'angoisse du lendemain? 29 
Claude JAVEAU, L'enquête par questionnaire : manuel à l'usage du praticien , 4e éd. , Presse de 
l'université de Bruxelles, Belgique, 1990, p. 18. 
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Fortin citant Brink (1998) estime que la méthode qualitative vise essentiellement à 
explorer des phénomènes. Cette chercheure-auteure soutient que : 
Les études qualitatives ont comme objectifs principaux de décrire un problème encore 
mal connu et de le définir, c'est-à-dire d'explorer en profondeur un concept menant à la 
description d'une expérience ou à l'attribution d'une signification à cette dernière (Brink, 
1998). 30 
Or, notre approche de recherche est de nature qualitative. Legault (2006) spécifie que 
« l'avantage de cette méthode est de décrire/mesurer un phénomène même si les 
conclusions de la recherche ne peuvent, théoriquement du moins, être scientifiquement 
généralisables ». 
Nous avons décidé de donner un sens aux réponses obtenues par cette étude en 
mettant l'emphase sur la validité des réponses de chacun des individus. Cette validité 
est d'autant plus probable que la matière et les méthodes d'enseignement sont les 
mêmes et qu'elles sont restées telles dans chacune des cohortes, et ce, tout au long de 
la période sous étude. Ainsi , nous retenons la méthode de l'entrevue semi-dirigée pour 
obtenir les faits, les perceptions, les impressions, les émotions des répondants au 
moyen du récit. Toute l'information ainsi enregistrée puis transférée sur un médium 
lisible peut imiter l'allure d'un méli-mélo incompréhensible. Ceci est vrai uniquement si 
une grille appropriée pour capter et retenir les informations pertinentes en vue de 
l'analyser et l'interpréte est absente. En présence d'une telle grille, l'outil d'analyse jugé 
le plus utile « lorsque de grandes quantités de données qualitatives doivent exprimer 
tout leur sens : l'analyse de contenu » entre alors en jeu. » Cet outil est reconnu comme 
étant « une méthode systématique - régie par certaines règles - pour transformer 
l'information qualitative en données quantitatives, rendant possible de construire une 
sorte de sommaire »31 . Passons maintenant en revue les étapes qui sont à franchir pour 
obtenir, compiler, présenter et interpréter les récits livrés par les participants. 
30 
31 
Marie-Fabienne FORTIN , (Collaboration de) J. COTÉ et F. FILION , Fondements et étapes du 
processus de recherche , Chenelière éducation , Montréal, 2006, p. 232. 
Id., p. 234. 
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l'APPROCHE DE RECHERCHE RETENUE 
Pour être en mesure d'étudier les récits récoltés à partir des instruments de recherche, 
nous allons mesurer ce qui n'est pas offert à nous sous forme mathématique. Cette 
façon de procéder est utile, notamment lorsque les données avec lesquelles nous 
travaillons sont principalement des mots composant un discours. Le travail consiste à 
découvrir des liens entre des données accumulées et de traiter l'information obtenue 
sous un mode qualitatif. 
La scientificité de la méthode qualitative a été critiquée avec ferveur par les chercheurs 
quantitatifs. La réponse des qualitatifs a été notamment de démontrer que le jugement 
à porter sur la méthode ne peut se faire avec les mêmes critères que ceux utilisés par 
les chercheurs quantitatifs. Ce sont donc les critères de crédibilité et de validation qui 
sont mis de l'avant. La crédibilité s'estime en vérifiant si l'objet à l'étude a été bien 
identifié, qu'il a été adéquatement décrit et que les résultats rapportés paraissent 
vraisemblables. En ce qui concerne le volet de la validité des résultats , il suffit de 
démontrer celle-ci par une triangulation, soit au plan méthodologique, comme nous 
l'avons fait, soit en vérifiant les résultats auprès d'autres sources comparables. Deux 
autres critères sont requis dans l'utilisation de l'approche qualitative, soit la 
transférabilité et la fiabilité . Dans L'analyse des données qualitatives (1994, p. 5), 
Carneau définit ces critères : 
À défaut de se servir de questionnaires standardisés et de pouvoir répéter 
rigoureusement le modèle de recherche, les qualitatifs proposent une autre version de la 
fidélité. Pour eux, celle-ci est une question de transférabilité et de fiabilité. La 
transférabilité implique la possibilité, pour un autre chercheur, de reprendre l'exercice, 
[ ... ] puisque le chercheur devra expliciter sa démarche (décisions prises, techniques et 
instruments utilisés). La fiabilité concerne le suivi des règles de méthodes (sic] et dans 
quelle mesure le chercheur tient compte de la variation du phénomène [ ... ] la 
triangulation et la saturation peuvent servir à démontrer la fiabilité. 32 
Nous avons privilégié la méthode qualitative parce que celle-ci possède les attributs 
requis par notre recherche. Ce sont les suivantes : 
32 
[ ... ] une méthode de recherche intéressée d'abord par le sens et par l'observation d'un 
phénomène social en milieu naturel. La recherche qualitative ne se caractérise pas par 
les données, puisqu'elles peuvent aussi être quantifiées, mais bien par sa méthode 
Yvan COMEAU, L'analyse des données qualitatives, Crises/Université Laval , QC, 1994, 31 p. 
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d'analyse qui n'est pas mathématique. La recherche qualitative est plutôt intensive en ce 
qu'elle s'intéresse surtout à des cas et à des échantillons plus restreints mais étudiés en 
profondeur. 33 
LES POPULATIONS ET L'ÉCHANTILLON 
Une dimension importante de la recherche , parmi toute autre, est celle de choisir la 
population à étudier qui s'avère représentative de la population accessible en vue de 
mesurer l'impact de la formation. D'entrée de jeu, nous savons qu'il s'agit de militaires 
et de civils qui supervisent du personnel ou, plus rarement, des superviseurs potentiels , 
en ce sens qu'ils doivent être détenteurs d'un poste de ce niveau ou plus élevé sans 
avoir du personnel sous leur gouverne. 
Notre projet de recherche dispose d'une base de sondage, c'est-à-dire une liste 
complète des personnes qui composent la population accessible. C'est dire que notre 
échantillonnage est non probabiliste considérant que chaque participant doit avoir 
complété, au Québec et pendant la période sous étude, les formations combinées 
RCE/GCIL pour être sélectionné parmi notre population. 
Tableau 1 
Pooulation accessible 
Site Population cible Ratio en% Population Population 
non- accessible 
accessible (lnvlt6e) 
Bagotvllle Militaires: Civils: 
2 6 ,6 % 
28 93,4 % 
Total :30 MoinsE! = 30 
St..Jean Militaires: Civils: 
20 23,6 % 
65 76,4 % 
Total : ~ Moins_!= 81 
Valcartler Militaires: Civils: 
8 9 ,9 o/o 
73 90,1 % 
Total :.JU. Moins§.= 76 
TOTAL : 196 Moins 10 = 186 
33 Id. 
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Le lecteur s'attendra à ce que notre démarche soit rigoureuse et il sera satisfait. Nous 
avons contacté la population de participants potentiels dans l'ordre des noms 
apparaissant sur les listes autorisées par le CISQFT, obtenues par les CRC impliqués 
par courriel sinon par téléphone. 186 participants à nos formations RCE/GCIL ont été 
invités à répondre à un questionnaire de qualification. Celui-ci peut être consulté à 
l'Annexe B. Ainsi , à l'aide des listes précitées et du logiciel Outlook, nous avons 
localisé chaque participant et avons communiqué avec lui. Au moyen du questionnaire 
précité, les personnes ayant utilisé leurs apprentissages et se montrant intéressées à. 
partager leur récit lors d'une entrevue d'environ 35 minutes, ont été retenues. Le 
Tableau 1 ci-avant décrit notre population cible ainsi que nos populations dites 
accessibles homogènes, et étudiées. 
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Tableau Il 
POPULATIONS ET ÉCHANTILLON 
Population cible 100% Popuation accessible 95 Échantilon homogène Échantillon étucié 34 ,5% 
% 15,5% (5 ,37%) 
Types de groupements 
Il nous faut aussi mentionner qu'à la fin de chacune des questions du sondage à 
répondre afin de se qualifier, le répondant est invité à suivre des instructions qui ont 
pour objectif de l'aider à progresser soit vers la question suivante ou encore de mettre 
fin au sondage, en considération de la réponse émise par celui-ci. Selon sa réponse, il 
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peut soit continuer avec le questionnaire sinon une instruction lui indique qu'il doit y 
mettre fin . À chacune des étapes où il peut devoir mettre fin au sondage, un texte le 
remercie et le prie de nous retourner le formulaire tel que complété, par retour de 
courriel. 
Le déroulement systématique de l'exercice se déroule comme suit : 
a) chaque participant peut avoir utilisé ou non , depuis la fin de sa formation 
RCE/GCIL, les connaissances , habiletés, attitudes, état d'esprit ou compétences 
acquises lors de cette formation ; 
b) sur une réponse positive, chacun précise l'utilisation faite soit lors d'une : 
1. discussion/communication basée sur les intérêts (CBI) ou d'une 
ii. « Facilitation » en spécifiant qu'il a tenté d'aider deux personnes ou plus à 
résoudre leur conflit. 
c) s'ensuit une invitation à participer à une recherche . Nous spécifions qu'il s'agit de 
participer à une entrevue en personne d'une durée d'environ 35 minutes. Il est 
clairement mentionné au répondant que le but de cet exercice n'est pas 
d'évaluer la personne qui accepte de participer, mais uniquement de découvrir 
l'incidence (l'impact) de la formation sur l'agir des personnes. 
i. Sur réponse négative à cette invitation , nous demandons de connaître les 
motifs du refus. La personne est libre de fournir cette information. Nous la 
remercions et la prions de nous retourner le questionnaire tel que 
complété par retour de courriel. 
11. Sur réponse positive, nous informons le répondant de la suite de la 
démarche. Nous lui faisons parvenir le « Formulaire de consentement» 
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par courriel afin qu'il en prenne connaissance avant de convenir d'un lieu 
et d'une date de rendez-vous avec l'interviewer. Ce texte peut être 
consulté à l'Annexe C. 
111. Dans les deux semaines qui suivent cet exercice, l'interviewer 
communique avec le répondant pour vérifier le statut de sa participation. 
Dans le cas où la décision du participant reste la même qu'antérieurement 
énoncée, un rendez-vous et un point de rencontre sont fixés à la 
convenance du participant. Dans le cas où la décision est négative, 
l'interviewer choisit au hasard, et selon le site du répondant à remplacer, 
un des répondants de remplacement qualifiés sur sa liste. 
Notre population est naturellement formée d'anciens participants à la formation 
combinée dispensée dans la région de l'Est du Canada, soit le Québec. Or, avant de 
communiquer avec la totalité de la population, nous avons décidé d'un nombre précis 
de participants à sélectionner pour obtenir une population étudiée et établir un ratio 
représentatif du nombre de participants, et ce, pour chacun des sites des formations. Le 
tableau Ill indique les ratios obtenus pour chaque groupe de partcipants intéressés à 
une entrevue. Or, pour des raisons diverses, plusieurs ne se sont pas qualifiées pour 
participer à notre étude. Le Tableau IV ci-après détaille ces motifs. 
Tableau Ill 
Répondants acceptant de participer à la recherche 
et ayant utilisé la CBI ou la Facilitation 
Sl~e #de Civil Mlll~alre Nombre Ra~lo 
réponses *Inclut total o/o 
l ' organisation d'Intéressés 
des cadets quall'flés 
St-Jean 12 1 11 41 o/o 
Valcartier 14 1 13 48 °/o 
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Bagotville 3 0 3 11 o/o 
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Tableau IV 
Pourcentage des participants à la formation combinée RCE 1 GCIL 
livrée entre le 24 avril 2006 et le 15 juin 2007. 
Total de réponses 186 
sollicitées 
Total de réponses 93 =50% 
obtenues 
Ayant utilisé Acceptant de participer 29 = 31 ,2 % 
la CBI 1 Facilitation à une entrevue 
semi-dirigée 37 ,6 % 
Refusant de participer 6 = 6,45 % à une entrevue 
semi-dirigée 
Ayant utilisé la 
confrontation 
4 =4,3 % 
Ayant utilisé une 6 = 6 ,45 % 10,75% autre forme de 
résolution du 
conflit 
N 'ayant pas eu 48 = 51 ,6 % l 'occasion d 'un 
conflit 
Notre échantillon totalise dix personnes. Parmi les 29 personnes intéressées à 
participer à notre recherche, une sélection, au hasard, a été basée sur un prorata 
tenant compte du statut et des sites de formation. Le nombre réel prévu d'interviewés a 
été augmenté de remplaçants potentiels pour les cas où un participant changerait sa 
décision initiale de participer à ladite recherche. Les Tableaux V et VI font état de ces 
nombres et statuts. 
Tableau V 
Statut des interviewés par élément 
CADETS; 1 REG; 5 
IDREG .RES OCADETS DCIV 1 
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Tableau VI 
Échantillon retenu --- Statut des interviewés 
Statut Nombre 
Caporal-Chef 1 
Sergent 1 
Maître de 2e classe 1 
Adjudant 1 
Capitaine 1 
Major 2 
Civil 2 
l'OPÉRATIONALISATION DES CONCEPTS 
Pour réussir cet exercice et bâtir une grille de critères englobant les thèmes, variables 
et concepts requis , nous nous sommes inspirés de l'« Ohio Commission on Dispute 
Resolution and Conflict Management». Dans la monographie intitulée Guide 
d'évaluation 2002, cette commission propose, au chapitre cinq , certains fondements à 
l'établissement de critères 34 . Les questions ci-après nous ont guidés aux moments de la 
conception , de la révision et de la détermination finale de celles inscrites à notre grille. 
Cette dernière peut être consultée à l'Annexe C. 
1. Qu'est-ce qui confirme les niveaux du modèle conceptuel? 
2. 
3. 
34 
1. Les réactions; 
ii. Les apprentissages ; 
ii i. Le transfert des apprentissages. 
Qu'est-ce qui apparaît comme étant « nouveau » au cours des entrevues par 
rapport à la livraison offerte des formations? 
Qu'est-ce qui ressort comme étant « unique », une idée, une approche, 
quelque chose qui mérite d'être souligné par l'ajout d'une catégorie? 
Guide d'évaluation 2002, p. 71 . 
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4. Qu'est-ce qui est inattendu des divers savoirs des répondants et 
mentionné lors des entrevues? 
5. Qu'est-ce qui est contraire au sens commun et qui semble être une 
conséquence positive ou négative de la formation dispensée? 
C'est ainsi que deux thèmes, six variables et 31 indicateurs en sont venus à composer 
notre grille. De plus, un indicateur supplémentaire dénommé « autres » a été ajouté à 
la grille afin de servir au moment de procéder à l'analyse des données. Cet ajout 
récupère donc les récits ne s'insérant pas ailleurs. Son objectif est celui de participer à 
l'interprétation des résultats et de faire en sorte que tous les récits pertinents à notre 
recherche aient été pris en compte. 
LES CATÉGORIES 
Créer nos propres critères s'est avéré une activité opportune afin qu'un haut niveau de 
fiabilité soit probant. La lecture des verbatim tirés des entrevues sert à déposer sous les 
catégories (les critères) correspondantes les portions pertinentes des récits. 
Selon nous, les deux thèmes choisis sont très représentatifs puisqu 'ils intègrent les 
niveaux 2 et 3 du cadre conceptuel , les objectifs de formation implicites et explicites et 
les divers concepts enseignés. Pour être à même de mieux juger de la pertinence et de 
la justesse de nos catégories , nous présentons les objectifs de ces formations 
combinées. 
Module 
livré 
Tableau VIl 
Objectifs spécifiques des formations RCE et GCIL 
Titre de la formation Objectifs visés par la formation 
1 Résoudre les conflits 1.0- Définir les conflits . 
efficacement (RCE) 
1.1 - Comprendre comment le système du 
MARC complète d'autres mécanismes de 
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Module 
livré 
2 
Titre de la formation Objectifs visés par la formation 
Résoudre les conflits 
efficacement (RCE) 
résolution des conflits . 
2.0 - Comprendre la nature et les causes des 
conflits; (c.-à-d.) comment les conflits 
surviennent, s'aggravent et influencent notre 
perception des autres. 
3 Résoudre les conflits 3.0- Acquérir des habiletés en communication 
4 
efficacement (RCE) basée sur les intérêts= (CBI). 
Résoudre les conflits 
efficacement (RCE) 
3.1 - Mettre en pratique les habiletés, les 
connaissances et l'état d'esprit reliés au 
MARC. 
3.2 - Intégrer et mettre en pratique la théorie 
de la résolution des conflits basée sur les 
intérêts. 35 
4.0 - Renforcer les aptitudes liées au MARC, 
l'état d'esprit et les compétences en 
communication par la mise en œuvre des 
principes du modèle, de la CBI , par 
l'intermédiaire de jeux de rôles . 
5 Gestion des conflits à 5.0 - Connaître l'éventail d'options auxquelles 
l'intention des leaders les leaders peuvent recourir pour gérer 
(GCIL) efficacement les conflits . 
5.1 -Choisir la méthode qui convient à certains 
types de conflits. 
5.2 - Reconnaître l'effet des différents styles 
de comportements sur les autres lors de 
situations de conflits. 
Gestion des conflits à 5.3 Améliorer ses habiletés en 
l'intention des leaders communication , par l'apprentissage et la mise 
(GCIL) en pratique de certaines techniques de 
questionnements et d'écoute active. 
5.4 - Apprendre et faciliter un processus de 
résolution des conflits entre des personnes 
impliquées dans un conflit. 
La question de savoir si le travail de Ury et Fisher est ou non une théorie des conflits est 
examinée à l'Annexe F. 
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LA MESURE 
Cette étape consiste à attribuer une valeur numérique telle une notation pour chacun 
des 31 indicateurs retenus , en conformité avec les six variables de la formation et les 
niveaux appropriés du modèle conceptuel modifié de Kirkpatrick. Afin d'être juste 
envers les interviewés, lesquels ne sont pas des praticiens chevronnés du MARC, nous 
avons considéré uniquement ce qui peut être apparenté et conforme à nos formations 
RCE/GCIL. Incidemment, un niveau raisonnable d'expectative devient vite une 
expression ambiguë si cette expectative se trouve sans assise, telle celle mentionnée 
ci-avant. Dans Doing Research, Druckman discute de la façon de réduire toute 
ambiguïté envers les interviewés et les attentes des chercheurs : 
Clearly, there are multiple criteria for judging the effectiveness of an intervention . One 
approach is ta set reasonable expectations [ ... ] Evaluators should defi ne wh at an 
intervention is expected ta accomplish and over what period of time these 
accomplishments are expected ta materialize in observable behaviour. 36 
L'élan et l'inspiration des membres de la triangulation ont permis que le morcellement 
de la formation dispensée soit réalisé . Les critères exclusifs et exhaustifs choisis nous 
ont aider à situer avec précision chaque portion du discours, évitant qu'une portion se 
retrouve sous deux thèmes différents. Cette façon de procéder élève la méthode pour 
en faire « une technique de recherche objective, systématique et quantitative de 
description du contenu manifeste de la communication ». 37 
LES INSTRUMENTS DE COLLECTE DES DONNÉES 
Un questionnaire d'évaluation de premier niveau ne se construit pas sur le coin d'une 
table.(dixit Pre Louise Lalande) Celui-ci doit être utile et, obligatoirement, être validé. Le 
chercheur-praticien a donc conçu des instruments capables de donner accès aux 
renseignements dont ceux relatifs au niveau 1 du cadre conceptuel et apparentés à la 
réaction des participants aux formations. Précisons dès maintenant que tous les outils 
36 
37 
Daniel DRUCKMAN, Doing Research , Éd. Sage, Thousand Oaks, CA, 2005, p. 303. 
Paul SABOURIN, L'analyse de contenu, cité dans COLLECTIF dirigé par Benoît GAUTHIER, 
Recherche sociale - De la problématique à la collecte des données , P.U.Q., Sainte-Foy, QC, 
section 3, 2004, p. 357-385. 
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conçus et validés pendant cette recherche l'ont été en vue de réaliser cet essai. Peut-
être tout autant aussi pour que ces instruments soient utiles et aptes à fournir une 
information de qualité au département de la formation . Dans La méthodologie du 
questionnaire (1994) , R. J. Gravel indique les éléments minimaux à prendre en compte 
pour être capable d'évaluer quantitativement le sens des réponses obtenues. 
Une des plus grandes difficultés reliées à l'élaboration des questionnaires est de créer 
des indices de mesures par lesquels on peut indiquer les tendances. Ces indices 
peuvent combiner la mesure de deux caractéristiques ou plus au moyen de l'échelle de 
Likert. Cette échelle associe une valeur numérique à chaque réponse qui est additionnée 
pour obtenir la tendance présentée par les répondants. L'échelle de Likert (appelée aussi 
échelle graphique) est souvent utilisée pour mesurer les questions d'opinion. [ .. . ] 
Généralement cinq catégories sont utilisées : fortement en accord , assez en accord , 
sans opinion , assez en désaccord, fortement en désaccord. [ ... ] De plus, on peut 
associer aux catégories une valeur numérique 1, 2, 3, 4, 5, où 1 signifie fortement en 
désaccord et 5 fortement en accord. La somme de tous ces indices numériques permet 
de quantifier les tendances indiquées par les répondants dans leur opinion sur un sujet 
précis. 38 
L'utilisation du formulaire d'évaluation de la formation s'est principalement faite afin de 
connaître la réaction de l'ensemble de nos participants pendant la période sous étude. 
Tel que le précise D. Kirkpatrick, ce formulaire est un outil pour déterminer si les 
objectifs peuvent être atteints39 . Notre formulaire inclut, dans sa portion supérieure, des 
informations générales sur la formation dont la date de livraison, la salle où elle est 
dispensés ainsi que le nom des formateurs. À leur suite, le formulaire cite des énoncés 
positifs portant les divers volets composant ou entourant l'acte de formation. Une grille 
de réponses de type Likert donne cinq choix à l'apprenant, en liaison avec l'énoncé 
auquel il réagit, allant de son désaccord total à son accord total. Nous avons intégré les 
divers énoncés, sans le préciser au formulaire , sous les thèmes suivants : 
38 
39 
contenu (objectifs , applicabilité , intérêt, etc.); 
contenant (manuels, occasions d'échanges, jeux de rôles, etc.) ; 
logistique (durée, salle, horaire, pauses, etc.); 
formateurs (compétences, préparation , ouverture, etc.); 
environnement (site, bruit, chaleur, etc.) ; 
Robert J. GRAVEL et Ghyslain BEAUDIN, La méthodologie du questionnaire guide à l'usage de 
l'enquêteur, Éditions Bo-P ré, Saint-Laurent, QC, 1994, 102 p. 
O. L. KIRKPATRICK et J. O. KIRKPATRICK, op. cit., note 21 , p. 183. 
36 
matériel (manuel , méthode, aides visuelles , etc.); 
appréciation globale (recommandation , désir de pratiquer, etc.); 
informations sociodémographiques. 
Le ministère de la Défense nationale/Forces canadiennes a donné le mandat aux 
centres de résolution des conflits (CRC) de livrer les formations en gestion/résolution 
des conflits. Une évaluation réactionnelle est requ ise de chacun des participants. Tout 
tel formulaire complété est conservé localement par tous les CRC locaux et ceux 
impliqués dans cette étude ont fait de même. L'utilité principale dudit formulaire est de 
saisir « sur le coup » la satisfaction des apprenants sur tous les volets de la formation. 
Dans notre cas et en symbiose avec notre recherche, nous avons inséré audit 
formulaire des sous-questions particulières à la question 19. Les réponses obtenues 
servent de traces et oofrent au chercheur, à DGMARC et aux CRC la réaction des 
apprenants face aux divers savoir, savoir-faire et savoir-être. Par ailleurs, désirant 
dépasser le niveau réactionnel des partcipants, nous avons conçu notre questionnaire 
d'entrevue et l'avons validé auprès d'un groupe de trois personnes. Le lecteur peut 
prendre connaissance de celui-ci à l'Annexe D. 
l'ENTREVUE SEMI-DIRIGÉE 
Comme nous le savons tous, la symbolique prend une grande place dans l'agir humain. 
Elle se fait tantôt activité, tantôt réflexion. L'être humain moderne agit par thème : il 
travaille, il a des loisirs, il s'engage dans une vie spirituelle, dans l'économie, etc. 
Comment pourrait-il réaliser ces activités sans mettre en œuvre des connaissances 
pratiques? (Sabourin, 2003) Cette question est au cœur de notre recherche. Les 
participants peuvent glorifier la formation dispensée au niveau 1 du cadre conceptuel, 
avancer qu'ils ont appris et qu'ils sont plus compétents. Puis être ou ne pas être 
capables de mettre en œuvre les connaissances et habiletés une fois revenus à leur 
travail régulier. En procédant à des entrevues du type semi-dirigée, nous visons 
particulièrement à vérifier ce passage entre la réaction à la formation et la rétention 
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puis découvrir si les partcipants ont emprunté le sillon de l'utilisation conforme que 
l'enseignement poursuivait et a tracé pour eux. 
Notre recherche profite principalement de la méthode d'enquête. Nous avons préparé 
à cet effet une grille d'entrevue semi-structurée où chaque volet a dû être justifié en vue 
de répondre effectivement à la question et aux objectifs spécifiques de ce projet. De 
cette grille a jailli le questionnaire, lequel s'est révélé l'outil privilégié pour obtenir les 
données utiles à notre questionnement. La durée réelle de l'entrevue s'est située dans 
la fourchette des 30 à 40 minutes. 
Comme on le sait, la méthode d'enquête ne permet pas d'isoler les causes d'un 
phénomène. Toutefois, elle permet de rapporter l'existence de relations d'association 
entre un phénomène et un déterminant (une cause) »40 . La présente recherche tente de 
mesurer l'incidence d'une formation sur la conduite ultérieure des participants. Nous 
n'avons pas besoin d'isoler les causes de toute incidence, car nous cherchons 
uniquement à déterminer s'il y a ou non telle incidence, et à mesurer celle-ci , le cas 
échéant. 
Dans l'élaboration du questionnaire d'entrevue, nous avons tenu compte des possibles 
pour élaborer et poser nos questions aux interviewés. Celui-ci a été conçu sous 
l'inspiration et avec les conseils signifiants de R. J. Gravel (2004) susmentionné et ceux 
de notre directeur d'essai, Georges-Auguste Legault, à savoir : les questions ouvertes 
ou non limitatives, laissent à la personne toute latitude quant à son choix de réponse; 
elles permettent de comprendre comment les participants perçoivent les divers volets 
de la formation . Les avantages des questions ouvertes sont d'inciter le répondant à 
développer sa pensée et à produire des réponses beaucoup plus complètes. 
Cependant, avec des questions ouvertes, le dépouillement des réponses obtenues est 
souvent très long et il peut être difficile de les coder et de les analyser. 
40 Sylvain GIROUX et Ginette TREMBLAY, Méthodologie des sciences humaines- La recherche 
en action, FRPI , Saint-Laurent, QC, 2002 , 262 p. 
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Certaines qualités doivent être présentes pour faire d'un tel questionnaire un instrument 
valable . Nous estimons avoir relevé le défi en élaborant le nôtre, et notamment en le 
validant adéquatement. Notre questionnaire de recherche se divise en deux portions 
dans lesquelles se trouvent deux groupes principaux : 
1) Les caractéristiques sociodémographiques minimales des participants capables 
d'être utilisées au besoin et assurant, vu la taille de l'échantillon, l'anonymat des 
réponses obtenues. 
2) Des questions portant sur le processus de l'approche basée sur les intérêts et la 
Facilitation tant du point de vue de la rétention que de l'utilisation des 
apprentissages. Ces questions et les sondes appropriées laissent aux 
répondants tout le loisir d'aborder les questions sous l'angle qu'ils jugent être les 
meilleurs. 
Ce qui précède explique que nous avons d'abord cherché à bien découvrir l'univers de 
nos participants. Le collectif de B. Gauthier, dans Recherche sociale (2004) , nous 
enseigne qu'il faille s'introduire dans la vision du participant et dans son monde 
intérieur ... 
Un des buts de l'entrevue semi-dirigée est celui de rendre explicite l'univers de l'autre. 
Un chercheur privilégie l'entrevue semi-dirigée car il choisit d'entrer en contact direct et 
personnel avec un interlocuteur pour l'obtention de données de recherche [ ... ]. En effet, 
dans le cadre d'une pareille interaction humaine et sociale, le participant à la recherche 
est en mesure de décrire, de façon détaillée et nuancée, son expérience, son savoir, son 
expertise. Chercheur et interviewé agissent tour à tour sur l'orientation de l'interaction 
développée. La situation de l'entrevue permet de révéler ce que l'autre pense et qui ne 
peut être observé : des sentiments, des pensées, des intentions, des motifs, des 
craintes, des espoirs; elle rend aussi possible l'identification de liens entre des 
comportements antérieurs et le présent et elle peut révéler des expériences de vie peu 
accessibles. 41 
Georges-Auguste Legault, maintenant professeur associé de l'Université de Sherbrooke 
écrivait en 2006 à ce propos que : 
41 
L'entrevue semi-dirigée est l'outil de recherche privilégié en analyse qualitative parce 
qu'elle permet un équilibre entre l'entrevue ouverte et l'entrevue complètement fermée 
qui limite la dimension subjective. 
COLLECTIF dirigé par Benoît GAUTHIER, Recherche sociale- De la problématique à la collecte 
des données, P.U.Q., Sainte-Foy, QC, section 3, 2004, 619 p. 
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Le Tableau VIII résume le contenu du questionnaire d'entrevue. 
Question 
1 ntrod uctive 
1 à 3 
4 à 4.3 
5. 
6.1 à 6.1.3 
6.1.4 
6.1.5 
7.1 à 7.1.2 
7.2 à 7.2.1 
8.1 à 8.1.2 
8.1 .3 
8.1.4 
8.1.5 à 8.1.6 
9.1 à 9.1.2 
Conclusive 
LA DÉMARCHE D'ENTREVUE 
Tableau VIII 
Grille d'entrevue 
Information recherchée 
Nominative 
Personnelle 
Utilisation des outils enseignés 
Enseignements retenus 
Histoire vécue 
Usage de la collaboration 
Différence de la démarche 
Difficultés rencontrées 
Résolution satisfaisante pour les parties 
Modification de la conduite de résolution 
des conflits 
Mesure du transfert d'apprentissage 
Motifs de la modification de la conduite 
Apport de la formation 
Informations additionnelles 
Remerciements 
Lorsque l'interviewer, qui n'est pas le chercheur-praticien , convient par téléphone ou 
par courriel de la date, de l'heure et du lieu de rencontre , il demande aux futurs 
interviewés de choisir un endroit calme où la confidentialité des propos est assurée. 
L'interviewer en est informé avant chacune des rencontres et il s'y rend d'avance afin 
de préparer le lieu et l'entrevue, tout en se conformant à la liste de préparation 
présentée à l'Annexe D. 
Avant de débuter l'entrevue, l'interviewer prend quelques instants pour établir un 
rapport humain avec l'interviewé, puis officiellement, il débute l'entrevue semi-dirigée. à 
40 
À chacune des dix occasions où elle est tenue, cette entrevue est précédée de 
l'expression de vive-voix de la notice présentée également à l'Annexe D. 
Nous n'igorons pas que de nombreux mots ayant des sens semblables sont utilisés par 
les interviewers pour mesurer et évaluer la formation dans les organisations. Toutefois , 
il se peut fort bien que les outils ou activités, en apparence similaires, soient construits 
bien différemment les uns et les autres. Comme en discute en détail Grave! : 
Enquête, entrevue, entretien, interview, sondage sont des termes qui ont comme 
caractéristiques communes de désigner les échanges réciproques entre deux ou 
plusieurs personnes : d'un côté, le décideur devenu analyste a besoin de 
renseignements et, d'un autre côté , l'enquêté (le répondant) est une personne-ressource 
qui peut éclairer cet analyste par ses connaissances ou ses opinions. Mais avant d'en 
arriver à ces échanges, il faut de la part de l'enquêteur une préparation adéquate de 
l'opération par laquelle il recueillera les renseignements utiles à sa recherche. 42 
Notre questionnaire d'entrevue a tenu compte de ces nuances et ainsi possède des 
questions formulées de manière à offrir une chance identique pour s'exprimer à loisir 
sur les sujets qui sont déclinés, à chacun des participants Les questions posées sont 
les mêmes pour tous à l'exception des sondes que l'interviewer peut juger nécessaires 
d'interjeter lorsque la réponse émise est soit vague, partielle, écourtée ou imprécise. 
C'est dans un esprit de possible ambiguïté que l'interviewer peut relancer l'interviewé 
en utilisant les sondes les plus opportunes et ce, sans lui fournir une quelconque piste 
de réponse. Fort de la démarche qui précède, le lecteur comprend que les interviewés 
sont questionnés uniquement sur les objets utiles pour mesurer l'incidence de nos 
formations, présenter les résultats en les appuyant de citations tirées du récit et 
commenter les résultats au moment d'interpréter ceux-ci . 
l'ANALYSE DE CONTENU 
Pour comparer les données colligées, la méthode d'analyse de contenus est exploitée 
autant que nécessaire. Principalement lorsque nous référons au niveau 1 du cadre 
conceptuel pour constater une possible relation d'association entre ce niveau et les 
deux niveaux suivants. Tel que le résume Druckman (2005) .. . 
42 R. J. GRAVEL, op. cit., note 38, p. 41. 
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L'analyse de contenu est une méthode qui requiert du discours ou du récit obtenu qu'il 
puisse être codifié pour répondre de bonne façon au questionnement du chercheur. 
Les auteurs Paillé et Muchielli , (1996) nous montre son utilité fondamentale ... 
L'analyse de contenu est donc intimement lié à « la visée de l'analyse qualitative (qui) est 
de donner du sens, de comprendre des phénomènes sociaux et humains complexes et 
ses enjeux « sont ceux d'une démarche discursive et signifiante de reformulation , [ ... ] 
d'explication ou de théorisation de témoignages, d'expériences ou de pratiques ». 43 
Quant à sa valeur comme instrument de recherche, il est dit que cette méthode repose 
principalement sur la caractéristique de « pertinence » des catégories retenues. La 
méthode «exige beaucoup de temps et requiert des qualités d'intuition, d'imagination 
pour percevoir ce qui est important et choisir les catégories , mais en même temps, des 
qualités de patience, de discipline, de persévérance, de rigueur pour découper, 
comptabiliser et vérifier les unités de contenus. »44 
LA GRILLE D'ANALYSE 
Sous-produit condensé, elle incorpore les thèmes, variables et concepts entourant la 
formation dispensée, ses objectifs explicites et implicites ainsi que les questions 
spécifiques relatives aux niveaux 2 et 3 du cadre conceptuel. Pour construire celle-ci , il 
est nécessaire ... 
[ ... ] d'opérationnaliser et de systématiser les idées de départ. Suit la phase d'exploitation 
du « discours », qui consiste à appliquer, au corpus de données, des traitements 
autorisant l'accès à une signification différente répondant à la problématique mais ne 
dénaturant pas le contenu initial. 45 
Dans le cas qui nous occupe, nous avons élaboré et appliqué une grille de critères 
(aussi appelée grille de catégories) - lesquels critères sont en fait - , « des rubriques 
rassemblant des éléments ayant des caractères communs sous un titre générique » 
(Bardin, 1972). et ce , à l'ensemble pertinent des récits individuels Précisons que trois 
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Id. 
Pierre PAILLÉ et Alex MUCHIELLI , L'analyse qualitative en Sciences sociales, Armand Collin 
(éditeur) , Collection U, 2008, 315 p. 
André D. ROBERT et Annick SOUILLAGUET, L'analyse de contenu comme méthode d'analyse 
qualitative d'entretien , PUF, Paris, 2007, p. 30. 
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facteurs essentiels font de l'analyse de contenu un bon ou un moins bon choix 
méthodologique. 
La fidélité : c'est-à-dire que l'analyse devrait s'en tenir à ce qui est 
manifeste, autant que possible, et non reposer sur des éléments de 
jugement ou d'appréciation subjective. 
Une validité : la logique sera présente si la description quantifiée fournit 
une mesure significative du contenu qui, elle, reproduit fidèlement la 
réalité des faits ainsi traduite. 
L'inférence : est l'évaluation effectuée par l'analyste donnant uniquement 
lieu à une description et non pas à une explication ou à une prédiction que 
le contenu permet aucunement de produire. 46 
On peut toujours objecter que toute cette aventure n'est que subjectivité. Nul doute que 
le danger de la subjectivité guette le chercheur, simplement parce que celui-ci est un 
humain. Grawitz n'est pas indifférente à notre humanité en reconnaissant certains 
dangers qui guettent le chercheur dont lui-même : 
Tout chercheur se trouve affecté d'un coefficient de déformation inconsciente, d'origine 
psychosociologique, qui dépend du milieu dans lequel il a vécu, de son éducation, mais 
aussi de son hérédité, de sa personnalité et de son histoire. C'est l'équation personnelle 
du chercheur en cause dans toutes les sciences humaines. 
Le travail en équipe représente pour le chercheur une façon de corriger ses propres 
observations en les confrontant avec celles des autres. Mais contre le subjectivisme, il 
n'existe pas de meilleur moyen de lutte que l'application de la méthode scientifique. 
Celle-ci « relativise » les présupposés du chercheur. 47 
L'analyse rigoureuse du contenu des verbatim a été effectuée au moyen de la 
triangulation, laquelle a donné lieu à une présentation individuelle des récits. Le 
chapitre qui suit sert de préambule à l'interprétation globale des résultats que nous 
verrons plus loin . 
46 Id. 
47 Madeleine GRAWITZ, Méthode des sciences sociales (11e édition} , Dalloz, Paris, 2001 , 1019 p. 
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LA TRIANGULATION 
Au cours de l'activité d'analyse des résultats, nous procédons par la méthode de 
triangulation. Tout d'abord, précisons que le terme «triangulation » est originaire de la 
pratique et se réfère au moyen des trois points qu'utilisent les navigateurs marins pour 
déterminer leur position. Dans le monde de la recherche, ce terme signifie 
habituellement que les chercheurs utilisent des ensembles de données, des types 
d'analyses, des chercheurs et des perspectives de recherche, tous différents - pour 
étudier un phénomène spécifique. 48 
E matière de recherche, la triangulation peut emprunter différents visages. Selon notre 
directeur d'essai Georges-Auguste Legault, il y a différentes façons de considérer la 
triangulation en recherche, dont les suivantes :49 
1) Triangulation dans la méthodologie : 
Lorsque la triangulation s'effectue dans le corps de la recherche, trois variables 
interviennent, soit le corpus de textes théoriques auquel on se réfère pour 
interpréter les données et deux personnes qui analysent les données (en tout ou 
en partie) pour vérifier l'interprétation. 
2. Triangulation avec évaluation par les pairs : 
48 
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Lorsqu'un travail de recherche est évalué par des chercheurs pairs, on peut 
aussi dire que l'évaluation des données est fondée sur une triangulation -
étudiant/deux correcteurs--. La triangulation méthodologique a été privilégiée et 
satisfait pleinement notre recherche. 
Ronald J. CHENAIL, « Keeping Things Plumb in Qualitative Research », The Qualitative Report, 
(sept. 1997), vol. 3, n° 3, (en ligne) : http://www.nova.edu/sss/QR/QR3-3/plumb.html. 
Correspondance entre l'auteur de l'essai de manrise et G.-A. Legault, par courriel , le 5 septembre 
2007. 
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LA RIGUEUR DE NOTRE MÉTHODOLOGIE 
Tout au long des activités liées à cet essai, nous avons tenté de réduire au minimum ce 
qui peut entacher la crédibilité de la recherche, diminuer la valeur des outils utilisés ou 
faire agir des biais dont l'effet Pygmalion. Selon nous, la triangulation instaure la 
transférabilité de sens qui nous est racontée par les personnes de notre échantillon. À 
ce propos, Johnson et Savoie-Zajc, cités dans Recherche sociale sous la direction de 
Benoît Gauthier, nous apprennent qu' ... 
Organiser une recherche en privilégiant l'entrevue semi-dirigée comme mode de collecte 
de données indique une intention claire de la part du chercheur de se situer dans un 
paradigme de recherche qui privilégie le sens donné à l'expérience. [ ... ]Des critères de 
validation propres à ce genre de recherche sont d'ailleurs disponibles dans la littérature 
[ .. . ]. Nous ne rappellerons brièvement que deux d'entre eux : la crédibilité et la 
transférabilité [ ... ]. 
La crédibilité du savoir produit est fonction des tentatives d'objectivation des éléments de 
compréhension que le chercheur construit petit à petit, au cours de sa recherche. C'est, 
entre autres, par cette négociation de sens subtile qui s'établit entre le chercheur et les 
personnes interviewées qu 'une telle compréhension riche et crédible prend forme. 
Pareille négociation se poursuivra aussi lors de l'analyse et l'interprétation des données 
d'entrevue, le chercheur enrichissant sa compréhension par, notamment, la confrontation 
à d'autres sources de données. Nommées techniques de triangulation , ces stratégies de 
recherche aideront le chercheur à dégager un savoir crédible des données recueillies [ ... ]. 
La qualité du savoir produit s'évalue aussi à sa transférabilité , c'est-à-dire : en quoi est-
ce que ce savoir produit auprès de cet échantillon de personnes peut-il aider à 
comprendre la dynamique d'une autre situation qui possède des caractéristiques 
similaires? 5° 
Pour M. F. Fortin, dont nous nous sommes largement inspirés, la rigueur est « un 
attribut primordial en études qualitatives ». Cette rigueur se traduit par« une assurance 
à l'égard des résultats de la recherche. Pour que ceux-ci soient fiables, certains 
concepts sont mis de l'avant. 51 » 
Nous estimons satisfaire ces prérogatives. 
50 
51 
COLLECTIF dirigé par B. GAUTHIER, op. cit., note 41 . 
M.-F. FORTIN et al. , op. cit., note 30. 
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CHAPITRE 2 
PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
PRÉSENTATION DES RÉSULTATS- NIVEAU 1 
Dans la première partie de ce chapitre, nous présentons les réponses tirées des 
formulaires d'évaluation du niveau 1 soit le niveau réactionnel. Ledit formulaire a été 
conçu, corrigé et validé par le chercheur-praticien. Au moment de rendre son utilisation 
universelle dans les CRC au Canada, du personnel spécialisé en formation du 
DGMARC a joint son expertise au chercheur-praticien. Ceci afin de rendre utile et 
valable l'information qu'ont nos participants sur nos formations RCE/GCIL. Celui-ci peut 
être consulté à l'Annexe B. 
Par ailleurs, nous avons introduit au formulaire un lieu spécifique afin que les 
participants commentent leurs nouveaux apprentissages, les nouvelles habiletés et 
leurs compétences acquises pendant ces cinq jours de formation . Ce lieu se situe à 
l'élément 19 du formulaire. Il se comme suit : 
a) J'ai appris ... 
b) Je suis dorénavant habile à ... 
c) Je suis maintenant compétent pour .. . 
Ces trois phrases à compléter ont permit de récolter des commentaires révélateurs du 
fait que les apprenants ont tous été conviés par les divers formateurs à commenter 
franchement ces trois aspects de leur apprentissage. La totalité des réponses colligées 
se trouve également à l'Annexe B. 
Nous offrons au lecteur un résumée des commentaires les plus souvent offerts pour 
chaque aspect susmentionné, à savoir : 
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A) J'ai appris : 
(Notez que le chiffre obtenu indique le nombre d'occasions où ce volet de la formation 
est soulevé par les répondants.) 
~ Valcartier/Bagotville : 
- Techniques de communication+ communication active+ écoute active= 13 
- Nature des conflits + « énormément sur les conflits » = 11 
- Principes CBI + Facilitation= 8 
- Comprendre les besoins d'autrui = 7 
~ Saint-Jean/Montréal : 
- Techniques et outils de Résolution de conflits= 10 
- Facilitation/rôle du Facilitateur = 7 
- Techniques de communication+ écoute active= 17 
- Processus CBI +principes du MARC = 28 
8) Je suis habile à : 
~ Valcartier/Bagotville : 
- Résoudre par la Facilitation/être Facilitateur = 14 
- Écouter davantage/sans juger = 9 
- Être empathique/plus ouvert à la discussion = 5 
- Prévenir/aider à résoudre un conflit= 5 
~ Saint-Jean/Montréal : 
- Aider à gérer, régler ou faciliter un conflit = 33 
- Techniques de communication/Écoute+ = 14 
C) Je suis compétent pour : 
~ Valcartier/Bagotville : 
- Écouter et établir certaines règles claires = 11 
48 
- Encadrer/supporter/ faciliter deux personnes en conflit = 20 
~ Saint-Jean/Montréal : 
- Faciliter/aider/guider/gérer les conflits+ faire CBI = 34 
- Pratiquer les techniques de communication + écouter = 952 
Nous tenons aussi à préciser au lecteur que nous ferons référence à ces 
apprentissages, habiletés et compétences d niveau 1 du modèle conceptuel de 
Kirkpatrick au moment d'interpréter les résultats et d'examiner les liens entre ce niveau 
et les niveaux 2 et 3. 
THÈMES, VARIABLES ET INDICATEURS- NIVEAU 2 
Cette seconde partie du chapitre décrit les participants à nos entrevues et en dessine 
les profils , et ce, en plaçant les réponses individuelles face aux thèmes de la rétention 
et du transfert des apprentissages, des six variables et des 31 indicateurs de la grille de 
critères. Le premier thème porte sur la rétention cognitive des apprentissages et est 
aussi connu comme le niveau 2 du cadre conceptuel. Pour sa part, le second thème 
porte sur le transfert des apprentissages soit l'utilisation pratique des divers savoirs et 
répond ainsi au niveau 3 du cadre conceptuel. 
Trois variables ont été retenues sous chacun des thèmes pour synthétiser les volets de 
la formation RCE/GCIL sous étude. Ce sont : 
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a) 
b) 
c) 
les connaissances du MARC; 
l'état d'esprit du MARC; 
les habiletés de communication en MARC. 
Les commentaires ont été abrégés mais le sens en a été conservé. Les chiffres indiquent le 
nombre d'occasions où des commentaires de ce type ont été inscrits par l'un des 114 participants 
ayant complété le formulaire. 
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Les 31 critères ou indicateurs dont nous avons discutés brièvement ont pour objet 
d'englober tous les aspects importants et pertinents de la formation dispensée. Le 
lecteur peut prendre connaissance de cette grille à l'Annexe C. 
Tel que mentionné, l'échantillon étudié est composé de dix participants. Ceux-là même 
qui au 25 mars 2008, ont indiqué dans notre sondage de qualification, avoir utilisé la 
CBI eUou la Facilitation. Notre objectif actuel est celui de relater le récit pertinent de 
chacun d'eux suite aux entrevues. Par conséquent, les deux thèmes, les six variables et 
notamment, les 31 indicateurs sont explicités. Aussi , nous introduisons l'échelle bien 
connue de Likert dont la notation « en fourchettes » de cinq possibilités de réponses 
que nous avons utilisée. Par ailleurs, précisons qu 'à moins d'exception incluant celle de 
la présentation du premier participant, seuls les indicateurs obtenant une note 
« passable », « bonne » et « excellente » seront appuyés de citations , lorsque 
appropriées. 
Tous les interviewés sont assurément noté selon la même méthode, et ce pour chacun 
des indicateurs. La grille de notation conçue pour ce faire , qui apparaît ci-après, est 
composée de fourchettes à l'intérieur desquelles un participant peut se situer selon le 
récit livré. 
[--] [-] [+/-] [+] [+ +] 
nulle faible passable bonne excellente 
Entre 0 et 15 Entre 16 et 40 Entre 41 et 60 Entre 61 et 85 Entre 86 et 1 00 
% % % % % 
La notation se situant entre zéro et 15 % est dite « nulle » du fait qu'elle reflète 
l'incapacité du participant à évoquer tout quelconque apprentissage pertinent que ce 
soit, issu de nos formations. La notation « faible » est accordée à tout participant qui , 
pour un des 31 indicateurs, évoque un élément sous-jacent à cet indicateur, même 
minimal. La note « passable » est attribuée dès que deux éléments d'un indicateur sont 
exprimés, à moins que ceux-ci le soient d'une façon opposée à ce qui est enseigné ou 
si un seul élément est soulevé et que celui-ci est complet et conforme aux 
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enseignements. Si trois éléments d'un indicateur sont exprimés ou si les éléments 
soulevés sont complets et conformes aux enseignements, la note « bonne » est alors 
attribuée. Enfin, la note « excellente » est allouée aux participants ayant exprimé ou 
expliqué davantage d'éléments conformes aux enseignements ou qui ont su démontrer 
posséder un niveau d'excellence relative, au moyen d'un exemple survenu lors de leur 
intervention en CBI ou lors d'une Facilitation. 
PRÉSENTATION DES PARTICIPANTS ET DES RÉSULTATS- NIVEAU 2 
Inquiet de la préservation de l'anonymat des interviewés, nous avons recouru à la 
codification des lieux de formation impliqués dans cette étude et à celle des 
participants. Ces sites sont Valcartier, Bagotville et Saint-Jean-sur-Richelieu . Nous vous 
présentons les interviewés sans un quelconque ordre afin d'éviter toute possibilité 
d'identification. Malgré l'utilisation du masculin, des participantes du genre féminin ont 
pareillement été interviewées. 
1. Le premier participant (Y -1-B-1) que nous présentons est un membre militaire de 
la Force aérienne. Il termine la formation sous étude le 9 février 2007 et est 
interviewé le 28 mars 2008, soit environ 13 mois après que prend fin ladite 
formation . Sur le plan de la rétention cognitive des connaissances du MARC, ce 
participant ne se montre pas en mesure d'exprimer sa compréhension et sa 
rétention sur la majorité des dix indicateurs de cette variable. Ces indicateurs 
sont les suivants : 
Comprendre et expliciter : 
2.1 Les fondements théoriques et éthiques dont : impartialité, confidentialité, équité, 
volontariat, doit de se retirer, d'être respecté, d'être entendu et l'obligation d'un 
chef Facilitateur de dévoiler son droit à divers de modes de règlement du conflit, 
dont ce qu 'il fera de l'information obtenue des parties. 
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2.1.1 Les diverses attitudes possibles face à un conflit et les étapes des conflits. 
2.1.2 Les notions de cause, type, nature et impact du conflit et la perception des 
personnes. 
2.1.3 Les principes et fonctions du MARC dans la résolution d'un conflit tel que 
séparer la personne du problème .. . 
2.1.4 Le modèle de CBI du MDN/FC et ses quatre étapes ainsi que les 
principes directeurs de la Facilitation. 
2.1.4.1 Les moyens de cerner et cadrer le problème dans sa totalité et de 
découvrir les enjeux des parties. 
2.1.4.2 Le rôle central des intérêts et des besoins insatisfaits au sein du 
processus de MARC. 
2.1.4.3 L'utilité de générer des options de solutions sur la base des 
intérêts exprimés par les parties. 
2.1.4.4 Une façon équitable de retenir la solution la plus satisfaisante et 
le rôle du critère objectif. 
2.1.5 Les principes directeurs du processus de Facilitation du MDN/FC. 
Pour exemple, à l'indicateur 2.1.2, l'apprenant à nos formations apprend à découvrir le 
conflit sous ses différentes coutures afin d'être plus en mesure, non pas de le détruire 
ou le briser, mais bien pour que les diiférentes perspectives soient comprises. Selon les 
citations suivantes de notre participant, nous comprenons que cette portion du récit 
n'est pas conforme aux enseignements : 
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Dès qu 'il y a quelque chose qui ne va pas bien, il y a un conflit. Ça fait que tu essaies 
d'aller voir c'est quoi la base du conflit, puis tu essaies de détruire ça tout de suite dans 
l'œuf, parce que sinon ça devient une montagne. 
Tu te ramasses avec deux personnes qui ont raison , puis là, ça fait des flammèches, ça 
s'entretue, ça se bat, c'est l'enfer, là , des ... c'est des chicanes de coqs, là. Ça fait que là, 
il faut briser ça. 
Ce participant, à hauteur d'une notation « passable », retient le rôle central des intérêts 
et des besoins insatisfaits au sein d'un processus du MARC tel qu'énoncé à l'indicateur 
2.1.4.2, car il avance que les émotions et les intérêts sont incompatibles : 
Parce que c'est vraiment la base de l'humain, hein . Quand tu as des émotions dans une 
situation , là , tu oublies ça , là. Tout le monde perd le cap. C'est moi , moi , moi , moi , moi, 
alors que la communication basée sur les intérêts, ça le dit, c'est les intérêts de tous. 
La seconde variable cognitive concerne l'état d'esprit du MARC. Ce participant 
n'exprime pas cette variable dans son récit. Les deux indicateurs que nous cherchons à 
mesurer sont les suivants : 
2.2 Le fondement de la création et du maintien d'un climat favorable aux échanges 
en termes de lieu, de temps, de durée, d'espace et d'environnement. 
2.2.1 Les raisons pour instaurer et maintenir un état d'esprit « collaborateur » 
exempt de manipulation et pour soutenir la motivation à résoudre le 
conflit. 
La troisième et dernière variable cognitive sont les habiletés en communication du 
MARC. Cinq indicateurs sont regroupés comme suit : 
2.3 L'objectif du processus de comprendre autrui et se sentir compris en échangeant 
des perspectives individuelles. 
2.3.1 Les raisons et façons d'établir des règles de discussion (durée, lieu, non-
interruption, pause, caucus, etc.) . 
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2.3.2 Les motifs et façons de poser des questions utiles et variées aux parties, 
en privilégiant les questions ouvertes. 
2.3.3 Les autres techniques de l'écoute active (résumer, reformuler, refléter, 
rediriger ou recadrer) . 
2.3.4 La notion et le rôle de l'empathie et les façons d'accueillir les sentiments 
des parties en conflit. 
À l'indicateur 2.3, notre répondant obtient la note « bonne » pour l'énonciation suivante 
de l'objectif du processus du MARC : 
D'aller voir pourquoi que des fois il y a un conflit, ou qu'il y a ... pas une dispute, mais, 
des fois , c'est juste un froid entre des gens. Puis tu essaies de comprendre pourquoi , 
puis c'est juste, des fois , une mauvaise interprétation de la situation. 
La même note est allouée pour sa compréhension à faire davantage usage de 
questions ouvertes : «Toujours aller au fond des choses, puis aller demander pourquoi. 
Simplement le demander. En toute franchise, en toute transparence. » Les autres 
indicateurs sous cette variable ne sont pas abordés par ce participant. 
PRÉSENTATION DES PARTICIPANTS ET DES RÉSULTATS- NIVEAU 3 
Les trois mêmes variables servent à noter le participant sur le plan de la pratique du 
MARC soit au moment de mesurer le transfert des apprentissages, ce qui équivaut au 
niveau 3 du modèle conceptuel. Par ses réponses aux questions de l'interviewer, le 
participant doit « démontrer un savoir-faire correspondant aux enseignements en CBI 
ou de la Facilitation et transposer ses connaissances théoriques du conflit lors de 
l'utilisation des ces enseignements. 
Les indicateurs suivants sont regroupés sous cette variable de l'utilisation des 
apprentissages. 
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3.1 Préparant soi-même les parties, la logistique de la rencontre à tenir en 
recherchant les éléments de 2.1.1 et 2.1.2. 
3.1.2 Faisant définir le problème par les parties tout en cernant les enjeux au 
moyen d'un échange de perspectives individuelles. 
3.1.3 Questionnant les motifs sous-jacents au conflit pour faire exprimer ce qui 
compte et est important (les intérêts) pour les parties. 
3.1.4 Guidant les parties pendant qu'ils génèrent des options de solutions. 
3.1 .5 Proposant l'utilisation du critère objectif pour choisir équitablement la 
solution la plus viable et réalisable. 
3.1.6 S'assurant que les solutions retenues satisfont les intérêts exprimés et 
résolvent le problème des parties. 
Le participant Y-1-B-1 mérite la notation «passable» à l'indicateur 3.1 pour s'être 
préparé un tant soit peu par rapport aux enseignements reçus . Comme il le raconte : 
« Ça m'a aidée à me retirer, à regarder ce qui se passe puis à aller m'asseoir avec [les 
personnes]. » 
Une note identique lui est accordée à l'indicateur 3.1.2 pour la difficulté rencontrée par 
nous-même à reconnaître dans ses propos toute trace de la Facilitation enseignée: 
Puis, finalement, on s'est assis avec elle . On a fait de la Facilitation ; on a parlé avec elle. 
Puis, c'est ça, elle nous a raconté qu'elle avait eu des moments difficiles. Moi avec elle , 
puis une de mes boss, après ça, qui est allée la rencontrer. 
Mais c'est de faire comprendre à la personne qu'elle représente l'Unité. Ça fait que j 'avais fait ce côté de... Facilitation avec elle, parce qu'elle s'était fait insulter à un 
moment donné à la cafétéria sur l'heure du dîner, par notre chef d'état-major. 
Les autres indicateurs survolés de cette variable et mentionnés par cet interviewé se 
voient octroyer une notation « faible ». 
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La seconde variable de l'utilisation des apprentissages, tout comme son corollaire sous 
le thème de la rétention des apprentissages, concerne les récits qui sont à même de : 
«démontrer un savoir-faire correspondant aux enseignements en CBI ou de la 
Facilitation et transposer ses connaissances théoriques sur l'état d'esprit propre au 
MARC.» 
Deux indicateurs composent cette variable: 
3.2 Mettant et maintenant en place un climat favorable à des échanges fructueux en 
termes de lieu, de temps, de durée, d'espace et d'environnement. 
3.2.1 Instaurant/soutenant un état d'esprit « collaborateur » exempt de 
manipulation ainsi que la motivation des parties à résoudre le conflit. 
Le répondant démontre très peu d'esprit collaborateur malgré une tentative qui lui vaut 
la note « passable ». 
Bien , ça a été beaucoup de téléphones. Puis quand qu'elle est arrivée à l'ouvrage, je l'ai 
pris à part puis on est allées s'asseoir dans la salle de conférence. Ça a été très amical. 
Là, j'ai dit : «Regarde, il y a pas d'uniforme, là. Oublie ce que j 'ai sur le dos, c'est[ .. . ] qui 
te parle» ... Ça fait que là, elle a fait comme (soupir). Elle pensait que j'allais lui taper 
dessus. Je ne sais pas pourquoi. 
Là, je vais faire un petit peu plus l'éponge. Je vais peut-être être un petit peu plus direct. 
Pas raide , mais directe. Je vais dire : « Regarde. Ça m'a été demandé comme ça. Je n'ai 
pas à poser de questions, faut le faire . Fais-le avec moi, parce qu'il faut le faire. » Puis 
tout de suite, tu les as de ton bord, parce qu 'ils comprennent que c'est toi qui est peigné. 
Enfin, la dernière variable vise à répertorier tout récit pertinent d'un participant en 
mesure de « démontrer un savoir-faire correspondant aux enseignements en CBI ou de 
la Facilitation et transposer ses connaissances théoriques de la communication en 
MARC pour résoudre ou aider à résoudre un conflit». Six indicateurs permettent de 
mesurer le transfert des apprentissages du participant. Ce sont les suivants : 
3.3 Utilisant les techniques et habiletés apprises pour échanger les perceptions, 
rapprocher les compréhensions divergentes de la situation et les positions des 
parties, dont. .. 
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3.3.1 Établissant des règles de discussion et de fonctionnement (durée, lieu , 
non-interruption, pause, caucus, etc.) à l'aide des parties. 
3.3.2 Informant les parties sur les fondements théoriques et éthiques du 
processus auquel elles participent (réf. 2.1 ). 
3.3.3 Posant des questions variées et utiles tout en privilégiant les questions 
ouvertes. 
3.3.4 Utilisant les autres techniques de l'écoute active (résumer, reformuler, 
refléter, rediriger ou recadrer) . 
3.3.5 Se montrant empathique en accueillant par un agir congruent les 
sentiments exprimés par les parties. 
La notation « bonne » est attribuée à ce participant pour deux des six indicateurs. La 
première concerne la qualité des questions posées selon 3.3.3 et la seconde porte sur 
l'empathie démontrée à 3.3.5. Globalement, nous constatons que ce participant retient 
et utilise peu d'apprentissages des formations sous étude. La Facilitation que nous 
enseignons est confondue par celui-ci avec l'accommodement effectué lors d'une 
situation de conflit. 
2. Le second participant est Y-1-D-99. Il est un civil du MDN/FC, est sollicité le 25 
mars 2008 à répondre à un sondage comme tous les autres apprenants formant la 
population cible. Il termine la formation RCE/GCIL le 15 juin 2007 et est interviewé le 7 
avril 2008, soit moins de dix mois suivant la fin de la formation. 
À ce participant est attribuée la note « passable » à l'indicateur 2.1 du fait qu'il retient 
uniquement la notion d'impartialité. Il démontre une bonne compréhension d'un seul 
des principes fondamentaux du MARC qui est celui de séparer le problème de la 
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personne. Son récit en fait foi : « Je ne vois plus la personne que je n'aimais pas, je la 
vois la ... seulement la personne qui a un problème. Je n'aurai pas de jugement contre 
la personne. » 
La note « passable » lui estattribuée à 2.1.4.1 parce que cet apprentissage est le seul 
qu'il énonce pour cerner une problématique : « Il y a le problème qui est là. Mais qu'est-
ce qu'il y a d'autre que le problème? Quels sont-les... Est-ce qu'il y a d'autres 
objectifs? » Aucun autre apprentissage cognitif de cette variable n'est mentionné par ce 
participant. 
Sur le plan de l'utilisation des connaissances, celui-ci se montre apte à transposer un 
tantinet plus ce qu'il a appris au cours de la formation. Il lui est attribuée la note 
« passable », vu que les enseignements intégrés sont à même hauteur pour l'indicateur 
3.1. 
C'est un cas d'harcèlement entre deux membres, deux personnes ... C'était rendu à un 
niveau (d ')aller chercher des services d'avocats. [ ... ] J'ai demandé : «Est-ce que vous 
voulez, êtes-vous prêts à vous parler, même à venir ici en médiation? », tout ça , puis il 
n'y en était pas question. C'est une solution qu'aussi j'avais proposée. 
Sa capacité limitée à faire définir le problème selon 3.1.2 fait en sorte que nous lui 
attribuons la note « passable ». Son récit fait part de ce qui suit : 
Je suis allée la voir et je lui ai demandé de me raconter ce qui était arrivé. Je suis allée 
voir l'autre, puis je lui ai demandé la même chose, ce qui s'était passé. 
La difficulté, c'est les personnalités. 
Bien, j'ai laissé quand même sortir tout ce qu 'il avait contre l'autre personne. Et un coup 
qu 'aups! C'est passé, «Bon O.K., là, on peux-tu recommencer pour que je comprenne 
un peu? Parce que là, j 'ai rien compris. Vous parlez trop vite, puis je suis toute mêlée .. . » 
On a repris ... puis c'est comme ça qu'ils se sont calmés. 
L'application plus ou moins conforme aux enseignements de la notion essentielle de 
l'indicateur 3.1.3, laquelle concerne les intérêts des parties propres au MARC, lui mérite 
la notation « passable » : 
Où il fallait identifier les intérêts de chaque personne, puis voir comment on pouvait 
répondre à ces intérêts-là, d'abord, puis aller chercher les intérêts communs. Ça, c'était 
un point commun . « Je ne veux plus rien savoir de cette personne. » 
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Aux indicateurs 3.1.4 et 3.1.6, le répondant reçoit la même notation. Les options de 
solutions servant à générer un bassin de solutions capables de résoudre le problème 
indiquent que ce participant utilise cette étape du processus de CBI. .. autrement: 
Bon, qu'est-ce qu 'on pourrait faire pour t'accommoder dans ... ? C'était dans ce sens-là. 
Alors la personne a donné des solutions. Ou qu'est-ce que tu n'aimerais pas qu'il se 
passe? Qu'est-ce que tu aimerais, puis qu'est-ce que tu n'aimerais pas? J'ai fait la même 
chose avec l'autre personne. 
Dans le processus du MARC au MDN/FC, les solutions doivent être énoncées par les 
parties, résoudre le problème et satisfaire ces derniers. L'utilisation faite de 3.1.6 par le 
participant ne relève pas de la CBI ou de la Facilitation que nous enseignons. La note 
obtenue est conséquente. 
Je suis allée voir l'employeur pour lui dire : « Il y a un problème entre ces deux 
personnes-là. Vous devez faire quelque chose. Est-ce qu'il y a moyen de ... une a besoin 
de ça , puis l'autre a ... » les besoins de chacun. « Vous pouvez accommoder ces deux 
personnes-là pour qu'ils puissent travailler dans le même lieu , continuer leur carrière, 
parce qu'ils ne sont pas à la veille de prendre leur retraite, et puis qu'il n'y ait pas de 
contact. » Alors on est arrivé à une entente. 
Puis l'employeur a fait part de sa solution aux deux personnes. Moi, je suis retourné voir, 
pour demander si ça convenait. À une et à l'autre. Et finalement, ça convenait. Non, la 
solution n'est pas venue d'eux. 
Elle n'a pas été réglée .. . D'autre part, ils fonctionnent. .. ils respectent leur territoire. Ils 
ont chacun leur territoire. Je ne suis pas allée vérifier auprès d'eux ... ça a l'air d'aller. 
Malgré la générosité dont nous faisons preuve envers chacun des participants et sur 
l'ensemble des indicateurs, la variable de « l'utilisation de l'état d'esprit du MARC » 
requiert la mise en place et le soutien d'un climat de collaboration entre les parties. La 
notation « passable » est ici appropriée, car rien ne laisse présumer une telle tentative 
de collaboration. 
Il n'y a pas eu de rapprochement. C'était impossible, même encore aujourd 'hui. C'est des 
vieilles histoires ... qui perdurent. 
Comment est-ce qu'on s'organise pour que, de part et d'autre, on ait des relations 
harmonieuses au travail? 
J'ai amené des faits . Ça, c'est la jurisprudence. C'est d'amener des faits pour un peu 
apaiser. 
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Pour rappel , la dernière variable porte sur l'utilisation faite des connaissances de la 
communication du MARC. Ce participant survole le langage du MARC et, à 3.3, tente 
d'arriver à une entente : 
[ ... ]j'ai essayé d'aller chercher les intérêts de chacune des personnes et ensuite, de voir 
comment on pouvait arriver à une entente entre les deux personnes. C'était vraiment 
dans ce sens-là. 
J'ai facilité le rapprochement des deux personnes ... basé sur les intérêts. 
C'était séparément. .. c'était un cas où il n'y a pas de rapprochement. 
J'aurais pu la confronter avec [ ... ] lui dire : « Ça , ça ne se fait pas, pu is ce n'est pas 
correct, puis là, la solution c'est ça » et l'ordonner. . . . ne pas les faire participer à la 
solution. J'aurais pu prendre ... position contre. « C'est ta faute, ce n'est pas de sa faute à 
lui » .... ça aurait été ... une façon plus autoritaire ou directive dans la démarche. 
Ce survol n'est pas conforme aux apprentissages attendus des participants. Par 
ailleurs, ce dernier participant s'est démarqué à l'indicateur 3.3.3. La position 
professionnelle de celui-ci est telle que son travail l'exerce à poser de bonnes 
questions. Nous lui avons attribué la note « excellente » pour la qualité et le nombre 
des questions ouvertes, dont les suivantes : 
Qu'est-ce que je veux que tu me dises? Qu 'est-ce que tu es prête à me dire? Qu'est-ce 
qu 'on peut faire? Comment est-ce que je peux servir d'intermédiaire ... ? 
Bon qu'est-ce qu'on pourrait faire pour t'accommoder dans .. . ? » Ou « qu'est-ce que tu 
n'aimerais pas qu'il se passe? Qu 'est-ce que tu aimerais, puis qu'est-ce que tu 
n'aimerais pas? » 
Globalement, nous constatons que ce participant est plus habile pour utiliser ses 
apprentissages que pour démontrer une rétention qui soit positivement convaincante. 
Toutefois, son profil révèle un apprentissage et une utilisation des apprentissages en 
deçà de la note de passage traditionnelle de 60% ou « bonne ». 
3. Le participant X-3-B-20 est un militaire de la Force régulière. Il termine sa 
formation en juillet 2006 et est interviewé 21 mois plus tard. Il considère agir tel un 
médiateur et mentionne utiliser la CBI et Facilitation presque sur une base quotidienne. 
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Bien que nous ayons énoncé le principe général de ne pas commenter toute notation 
« nulle» ou «faible », lesquelles sont sous la barre des 40 %, nous ferons ici une 
première exception . À l'indicateur 2.1.3, où est inscrit l'enseignement donnant à séparer 
le problème de la personne pour se concentrer sur la situation ou le comportement qui 
donne lieu au conflit, ce participant retient plutôt : « Ça m'a montré vraiment que : "Oh, 
attend un peu ... Des fois, le problème ça peut être toi qui es le problème aussi dans 
ces choses là." » 
Les principes directeurs de la Facilitation de l'indicateur 2.1.5 sont partiellement retenus 
par ce participant, et la note « bonne » lui est attribuée. Voici son récit : 
Parce que ça arrive, des fois , juste avec la personnalité de quelqu'un que, peut-être, 
auparavant, j 'aurais peut-être tendance à tout de suite étiqueter la personne. 
J'ai appris là-dessus, c'est de vraiment d'essayer de tempérer les... la chose. De 
m'assurer que ça reste en contrôle sans nécessairement leur dire quoi faire. Parce que 
ça, c'est une chose, des fois , qu'on a tendance à faire. On va dire : « Regarde, on va 
régler ça comme ça, comme ça. » Mais, non , ce n'est pas de même que ça ce fait. 
Parce qu'auparavant j 'avais peut-être tendance à : « Non, regarde, on va faire comme 
ça. Ça va être correct pour vous autres. » Maintenant c'est plus facile de dire : « Qu'est-
ce que vous voulez faire? Comment, vous, vous voulez gérer ça? » 
Toujours par rapport aux variables cognitives et tenant compte de l'ensemble du récit, 
ce participant reçoit la note « passable » pour sa compréhension à même hauteur du 
soutien des parties à résoudre leur conflit : « Que la façon qu'ils gèrent cette situation-
là, vienne d'eux. Qu'ils ne sentent pas que c'est moi qui leur impose. » 
L'indicateur 2.3 porte sur la rétention de la communication du MARC, et plus 
spécifiquement sur l'objectif du processus de CBI. Cet indicateur est satisfait à hauteur 
de la note « bonne » par ce participant : 
Puis c'est. .. de me reculer un peu et d'être capable de dire : « Bon , là, on a une situation 
ici. Comment est-ce qu'on peut faire pour essayer de s'organiser pour que les deux côtés 
de la situation soient approchés et que tout le monde soit heureux en bout de ligne? » Et 
de ne pas, surtout ne pas avoir des idées préconçues en partant. 
Les variables relatives à l'utilisation des apprentissages dont la première est celle de 
l'indicateur 3.1 qui vise à découvrir de quelle façon le participant s'y prend pour se 
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préparer et préparer la rencontre avec un vis-à-vis sur des parties. Nous attribuons la 
note « passable » à ce participant pour son récit sur la question. 
J'avais pris des petites notes et j'ai essayé de voir qu 'est-ce qui était commun aux deux. 
Puis, par la suite, le lendemain ou le surlendemain , je les ai rencontrés tous les deux 
ensemble. 
Je leur ai parlé : « Regardez, on va se dire les vraies choses tout de suite. Il y a des 
choses qui t'agace de ça par. .. et vice-versa. Moi, ce que je vous demande, c'est de 
vous parler entre vous deux avec moi ici . » 
La note « bonne » lui est décernée à l'indicateur 3.1.2 pour l'identification du problème, 
laquele est effectuée en conformité avec les enseignements : 
Donc, j'ai rencontré la première personne, la réserviste en premier. Je lui ai parlé et je lui 
ai demandé : « C'est quoi? Il y a quelque chose qui a l'air à te badrer, là. Qu'est-ce qui te 
badre? » . . . Elle a réussi à me faire comprendre qu 'est-ce qui était le problème. 
J'ai parlé avec son superviseur et je lui ai demandé si , lui , sentait qu'il y avait des 
problèmes, et lui a dit : « Ouais. Moi, je sens qu 'aussitôt que je rentre dans sa section, 
non, elle n'est pas capable de me sentir. On n'est pas compatibles. » 
À l'indicateur 3.1.6, puisqu'il déroge aux enseignements en ne s'assurant pas que 
toutes les parties acceptent et soutiennent la solution primée, le récit de l'interviewé lui 
vaut la notation « passable ». 
Je ne les ai pas incités dans la solution qu 'ils ont pris[e] . Moi , ce que je voulais qui 
ressorte, c'était que, justement, ils en prennent une décision que .. . Et je voulais que ça 
vienne d'eux autres. 
Je n'étais pas convaincu jusqu'à quel point par contre que c'était pour bien fonctionner, 
mais ça l'a bien fonctionné. Alors en réalité, moi ce que je retiens de ça , c'est qu'ils 
étaient vraiment sincères tous les deux dans qu'est-ce qu'ils disaient et quand qu'ils ont 
décidé : « Ok, on va le faire comme ça, comme ça. » 
Par ailleurs, la variable relative à l'état d'esprit, laquellei est assujettie au thème de 
l'utilisation des apprentissages, paraît être bien servie, et le participant, à l'indicateur 
3.2.1, obtient la notation « bonne »en conséquence. 
J'ai dit: « Regardez, là, là, on prend : C'est le boss, je suis l'employée ... » J'ai dit: 
« Non, on va mettre ça de côté pour l' instant. On va se mettre tous sur le même niveau. 
Vous travaillez ensemble. Vous êtes exactement le même niveau. Il n'y a pas de boss; il 
n'y a rien . Qu 'est-ce qui vous agace dans l'un et dans l'autre? » Puis c'est là que ça (a) 
commencé à débouler, là. 
Une même note lui est attribuée à l'indicateur 3.3 pour l'usage des techniques et 
habiletés apprises telle qu'une partie de son récit en fait foi : 
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J'étais médiateur plutôt que vraiment : c'est moi qui gère le conflit et ces choses là, et j'essaye d'organiser ça , là. 
En me mettant au même niveau qu 'eux, quand je leur ai dit : « Regardez là, moi, je suis juste ici ... Je ne suis pas ici pour faire l'arbitre, là. Je suis juste ici pour qu'on essaie 
d'arriver à une solution ... » J'étais juste là pour que .. . garder un certain contrôle sur la 
conversation , là. Que je ne leur dirais pas quoi dire, ou je ne leur dirais pas quoi faire. 
Ce participant se montre apte à utiliser ce qu 'il a appris au sujet des règles de 
discussion et une note « bonne » lui est allouée : 
« Je vais essayer de vous aider si jamais il y a .. . si ça divague un peu , bien, je vais 
essayer de vous ramener. Mais je ne suis pas ici pour vous dire quoi faire. Ce que je 
veux, moi , c'est que vous arriviez à une façon de vous entendre. Que ça va faire que 
l'harmonie va revenir dans votre bureau et que tout le monde va être heureux. » 
« Là, les attaques personnelles, ce n'est pas ça qu'on .. . On ne veut pas faire ça. On 
essaie de voir comment qu 'on peut régler la situation qu'on est dedans présentement. » 
Enfin, la note « excellente» lui est décernée pour la qualité de ses questions variées et 
utiles, telles : 
« Qu'est-ce que vous voulez faire? Comment vous, vous voulez gérer ça? » « Vous 
deux, qu'est-ce que vous voulez faire pour régler ça? Comment vous considérez que 
vous pouvez régler ça? » 
Globalement, le récit de ce participant démontre un effort pour résoudre les conflits 
autrement que par la façon qu'il mentionne avoir utilisée avant de compléter la 
formation sous étude, dénommant celle-ci : « la façon militaire ». Son récit demeure 
muet quant aux éléments enseignés sur le processus de la CBI et les principes-
directeurs de la Facilitation. 
4. Ce quatrième participant est un militaire de la Force de la réserve et répond à 
l'élément terrestre. Il est interviewé le 11 avril 2008 et a complété la formation 
RCE/GCIL le 20 avril 2007, soit moins de douze mois auparavant. Il dit utiliser la CBI au 
travail et à la maison. Par ailleurs, son récit lui vaut la note «faible » celle étant la 
mesure de sa capacité à démontrer une rétention de la variable cognitive des 
connaissances du MARC. Une exception est à mentionner, soit sa compréhension des 
diverses attitudes face à un conflit prévues à l'indicateur 2.1.1 et portant sur l'escalade. 
La note« excellente » lui est en ce cas attribuée : 
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Bien l'escalade du conflit, c'est que, des fois , on oublie le problème lui-même, puis ça 
devient, comme j'appelle, une « guerre de tranchée ». C'est que là, on s'attaque à 
l'individu même. Puis quand l'individu se fait attaquer personnellement, bien là, la 
réplique vient plus facile , puis ça touche d'autres cordes sensibles qui ne sont pas le 
problème même. On oublie le problème, mais on focusse juste sur l'attaque personnelle. 
Rappelons que cette variable contient dix indicateurs et que celui inscrit à 2.1.4.4 a trait 
à la solution devant être choisie par les parties au conflit. Le récit de ce participant lui 
vaut la note « passable » : 
Quand ça devient la solution de l'individu, l'individu n'est pas porté à rejeter en cas de 
non-réussite. 
Par contre , de cette approche-là, bien , ils sont partis de la solution . La solution sort de 
leurs bouches, sort de leurs intérêts. Donc, ils sont beaucoup plus participatifs et ils vont 
donner plus d'énergie pour que ça fonctionne avant d'avoir peut-être un échec. 
La variable cognitive de l'état d'esprit du MARC est composée de deux indicateurs. La 
note «faible » est attribuée à l'interviewé, car le récit n'est pas conforme aux 
enseignements. 
J'ai changé mon approche dans la manière de diriger les gens. J'ai une plus grande 
facilité à comprendre pourquoi les choses ne se réalisent pas, pourquoi les gens ont des 
difficultés dans certains domaines. Je prends plus le temps de poser des questions, puis 
à comprendre les intérêts des gens afin de les amener où je souhaite les amener. Donc, 
je gère mon approche. Moins directif, plus pour ne pas dire ... c'est comme si ça me 
donne une carte de plus, un atout de plus dans ma façon de diriger, là, autant au niveau 
de mes subalternes; je devrais dire que même mes patrons, là, j 'utilise cette approche-là 
pour comprendre puis jouer, naviguer avec les gens. 
Quant à la troisième variable cognitive et, selon les divers indicateurs, le participant 
X-3-C-20 susmentionné fait montre d'une rétention s'avérant nulle ou faible. Celui-ci se 
montre plus habile sur les variables de l'utilisation des apprentissages. À l'indicateur 3.1 
de son récit, une note « bonne » lui est attribuée : 
Le major en question est venu me rencontrer pour m'expliquer ce qui s'était produit. J'ai 
pris ses points et j'ai discuté avec. J'ai dit : « Ok, je vais rencontrer la capitaine en 
question », mais je me suis dit que je ne devais pas régler le problème à mon niveau. Si 
je voulais que ça se règle mieux, c'est que les deux personnes devraient se rencontrer. 
Mais les deux, je les avais comme préparés chacun de leur côtè en leur expliquant c'était 
quoi les intérêts de l'autre et pourquoi c'était peut-être rendu là. Mais sans plus. J'ai dit, 
par contre , « ce n'est pas moi qui va vous trouver ... ce n'est pas moi qui va régler votre 
problème. » 
J'essayais de me mettre dans une position neutre le plus possible, sans nécessairement 
protéger un ou protéger l'autre; j'ai essayé d'être objectif dans tout ça et d'essayer de 
voir et, peut-être aussi, aider aux gens de, peut-être ... pas les forcer à le reconnaître, de 
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leur faire penser sur qu'est-ce qu'eux avaient fait comme action pour, peut-être, créer le 
conflit. 
À l'indicateur 3.1.6, le participant obtient la note « passable », puisqu'il démontre une 
compréhension mitigée de ce volet du processus de CBI. 
C'est certain que je ne donne pas nécessairement toute la latitude à mon personnel de 
trouver la réponse , mais je n'impose pas nécessairement toute ma façon de voir les 
choses. Donc, en tant que tel , je prends les ressources des résolutions de conflits pour 
comprendre la chimie humaine et essayer de faire avancer les choses. 
Quant à la variable relative à l'état d'esprit du MARC, ce quatrième participant se mérite 
la note « faible » vu que l'état d'esprit emprunté est un état d'esprit bien différent de 
celui qui est inscrit dans nos enseignements. 
C'est drôle à dire, on ne devient pas plus manipulateur. Je n'appelle pas ça de la 
manipulation . J'appelle ça qu'on est capable de mieux discerner les besoins de tous et 
chacun puis on réussit à mieux faire passer notre message de tous les jours afin 
d'atteindre ce qu'on a besoin de faire faire comme travail [ ... ]. 
Donc j'ai utilisé les techniques, mais je l'ai mis à mon avantage. 
La variable du niveau 3 du cadre conceptuel mesure l'utilisation des connaissances de 
la communication du MARC et le récit de ce participant, à l'indicateur 3.1 , lui vaut la 
note « bonne » pour son récit : 
Si j'ai un problème à résoudre avec mon équipe, au lieu de dicter la façon de faire les 
choses, je vais soumettre mon besoin , ce que j'ai besoin d'atteindre comme objectif, puis je leur laisse la possibilité de me proposer des chemins pour y arriver, mais selon leurs 
bagages, selon leurs intérêts et selon leurs potentiels. Puis à partir de là, bien, je vais jouer avec mes intérêts et mes besoins, puis on va essayer ensemble de trouver des 
solutions pour l'atteindre. 
C'est qu'il y a, des fois , que, malheureusement, on n'a pas le choix de prendre une 
méthode plus radicale parce que le temps ne permet pas de consulter tout le monde et 
de voir comment qu 'on peut les ... mais, sauf que, plus qu'on connaît les gens, moins 
qu 'on fait de ces erreurs-là. Ça arrive qu'on est obligé de prendre des solutions plus 
rad icales, mais si toutes les fois précédentes on a basé nos décisions sur les intérêts des 
gens, bien, ils acceptent mieux la fois où il faut que ça passe plus raide, là. 
Avant ça, on était du genre ... on prenait les deux personnes, on leurs imposait les 
mêmes choses, les mêmes lignes directrices sans reconsidérer les intérêts des deux 
personnes. 
Globalement, ce quatrième participant retient peu des apprentissages cognitifs 
dispensés pendant les cinq jours de la formation . Toutefois , il utilise certains 
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enseignements métamorphosés ou transformés mais toutefois non conformes à ce qui 
est enseigné pour atteindre principalement ses propres objectifs . 
5. Le cinquième participant, codifié Y-3-D-99, est un civil qui complète sa formation 
le 20 avril 2007. Il est interviewé moins de douze mois plus tard , soit le 11 avril 2008. 
Ce jour-là, soit le 25 mars 2008, celui-ci a indiqué se servir de la CBI ou de la 
Facilitation depuis la fin de sa formation RCE/GCIL. 
Les trois variables de la rétention des apprentissages ne reçoivent aucune mention, vu 
qu'elles ne reflètent pas les enseignements ou ne sont pas mentionnées. Par ailleurs, à 
l'indicateur 2.1.4.2, portant sur le rôle central des intérêts, le participant se voit attribuer 
la notation « excellente » pour le récit suivant : 
J'ai appris à travailler, là. Vraiment. Que quand un employé arrivait et me disait : 
« Écoute, j 'ai ça qui dérange » ou «j'ai ça que j'aimerais ben », tu sais, sur le coup, je 
disais : « ben , non , non, non elle n'a pas raison ce n'est pas justifiable. » Mais, 
maintenant, j'ai appris un petit peu plus à comprendre que, non, elle a vraiment une 
raison en arrière; il y a de quoi qui la pousse à penser ça . Et, il y a ... elle a un intérêt et 
elle a le droit autant que moi, dans le fond , d'être comprise dans son intérêt. Ce n'est pas 
juste parce que moi , je pense le contraire que .. . fait que c'est ça que j'ai appris à plus 
travailler. C'est pas juste ma façon qui est la bonne dans le fond. 
L'interviewé, à l'indicateur 3.1.3, se mérite la note « passable » pour son savoir-faire , 
notamment pour s'être aperçu , après le fait, de son comportement non conforme aux 
enseignements. 
C'est ridicule, mais c'est pas ça qu 'il faut regarder en arrière, c'est ça que j'ai allumé; 
c'est pas ça qu 'il faut que tu regardes. Tu regardes juste le geste, tu ne regardes pas le 
besoin. C'est quand je me suis ouverte à voir le besoin, c'est là que j'ai compris. 
C'est la tension que ça l'a occasionné, c'est l'obstination que ça l'a eu , c'est les tons qui 
ont monté, c'est le fait qu 'elle se soit mise à pleurer. .. je sais que c'est parce que je ne 
voyais pas. Je voyais juste le comportement. Je voyais juste le geste et je ne voyais pas 
le besoin en arrière. J'étais centrée sur mes intérêts à moi. 
Ce participant démontre son aptitude à se rattraper temporairement et à se conformer 
aux enseignements dès l'indicateur 3.1.6. Ceci explique la notation «excellente » 
attribuée à son récit : 
Puis, mais, je lui ai expliqué que je vais avoir ça en tête . Ben , d'un autre côté, que ça se 
peut qu'il y ait des projets ou des choses, des fois , que je confie à d'autres. Mais, je vais 
venir lui en parler avant. Puis, je vais lui expliquer qu 'il y a une raison pourquoi je confie 
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ça à ces personnes-là et tout ça . De comprendre que eux aussi , ils ont droit de pouvoir 
avoir des dossiers, puis ça , elle était d'accord . 
Ça a complètement tout réglé. Vraiment, je l'ai vu vraiment beaucoup mieux, se sentir 
comprise et, à la fin là , sourire et remercier de se sentir comprise, là. 
La triangulation des données relative à l'utilisation des techniques et habiletés apprises 
par ce participant, lui mérite une note à hauteur de son récit, soit « passable » : 
Je me suis rendu compte que je ne prenais pas le temps encore de l'écouter. Ben, pas 
tout de suite, mais, je ne prenais pas le temps de l'écouter et je ne posais pas les bonnes 
questions. 
Il y en a eu des difficultés. Moi, ce que je me souviens, c'est la plus frappante ... 
Justement, j'étais juste basée sur mes intérêts, là. Je n'étais pas capable de me détacher 
et de voir. .. d'être capable de voir derrière son comportement, son besoin. Fait que 
c'était ça la difficulté principale qui a occasionné, dans le fond , ma fermeture. À l'indicateur 3.3.3, ce participant fait un bon usage des enseignements et la notation 
« bonne » lui est attribuée pour ses questions variées, utiles et ouvertes : « Je lui a1 
reposé des questions. J'ai dit : « Qu'est-ce qui te rend à ce point-là mal à l'aise? » 
Quoi qu'il en retourne , celui-ci fait usage d'une seule des techniques de l'écoute active, 
et nous lui attribuons la note « passable » conséquente. 
Moi, ce que je comprends, c'est ça . Fait que, là, j'ai reformulé ce qu'elle me disait : « Est-
ce que c'est ça que tu m'as dit? » J'ai , vraiment. .. j'ai recommencé à reformuler et à 
reprendre les mots qu'elle avait dits. 
Enfin , la démonstration d'empathie et l'utilisation d'un agir correspondant sont notés 
« passable » considérant que le participant ne parvient pas à accueillir totalement son 
vis-à-vis , comme le veut la formation dispensée : 
J'ai dit : « Ben voyons donc! » J'ai dit : « Tu ne l'es pas, reconnue. Tu pars une semaine 
en conférence avec moi à l'extérieur. » Donc, là, elle a .. . en tout cas - c'est une fille - , 
elle est partie à pleurer. Là, je me suis rendu compte ... j 'ai dit : « Mon Dieu! Il se passe 
vraiment de quoi de plus profond. » Ils nous disaient de regarder le non-verbal. Et ben là, j'ai pris le temps de vraiment d'observer, d'analyser. Puis, de m'arrêter aussi - parce que 
j'étais comme pas fâchée , mais les émotions personnelles commençaient à embarquer-
dire « Voyons donc! C'est quoi ce chiâlage-là inutile? Comment ça qu 'elle en veut encore 
plus? Comment ça qu'elle se plaint avec tout ce qu 'elle a? Va-tu falloir tout le temps en 
donner plus à cette employée-là? Elle n'est pas capable de reconnaître. Je trouve que 
c'est de l'égoïsme. » Là, j'étais rendue .. . je me crinquais dans ma tête. 
Globalement, ce participant sait se situer à l'intérieur du processus de CBI alors qu'il 
tente de résoudre un conflit. Son approche est plutôt intuitive. Il laisse toutefois une 
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place à certains apprentissages enseignés et introduit une introspection en temps réel 
sur son ag1r. 
6. Ce participant, le sixième à l'échantillon étudié, est Y-1-A-1. Il fait partie du cadre 
des instructeurs de cadets (CIC) de la région de l'Est (Québec) et répond à l'élément 
aérien de la Force. Il est interviewé le 14 avril 2008 et complète la formation le 15 juin 
2007, soit moins de dix mois auparavant. 
Exception faite de l'indicateur 2.1.4 où ce participant défile les quatre étapes de la CBI 
et obtient la note « excellente » correspondante , bien peu de rétention est par la suite 
exprimée en rapport avec les trois variables cognitives. 
Tant qu'aux variables du niveau 3 du cadre conceptuel , la note « passable » a été 
allouée à ce participant à l'indicateur 3.1 pour l'utilisation à même hauteur des 
enseignements, à savoir : 
Elles n'arrivaient pas à s'entendre sur la même chose, mais je le savais que ça se 
rejoignait à un moment donné. Et j'ai pris sur moi de faire une facilitation parce que là, ça 
ne fonctionnait pas. Mais en fait de facilitation CBI mélangé là et ça ... 
Puis, je ne pouvais pas nécessairement prendre de pause. Ce n'était pas ... On n'était 
pas dans une situation pour ça . C'était là, là. Il y avait une contrainte de temps. Fallait. .. 
comme fallait arriver vite à la solution. 
La même note lui est attribuée à l'indicateur 3.1.3, lequel porte sur les techniques qui 
servent àdécouvrir les intérêts sous-jacents au conflit. Laissant croire à une confusion 
entre les notions d'intérêts et de solutions enseignées, celui-ci mentionne : 
De toujours revenir, ce que je ne faisais pas avant ou que je n'étais pas habituée de faire 
peut-être dans mes interventions, de toujours revenir à l'intérêt. « C'est quoi ton intérêt à 
toi? Qu'est-ce que tu veux à la base? » 
... quand qu'elles ont expliqué chacune leur point de vue, leur intérêt, ça été de ... Elles 
étaient comme bloquées toutes les deux. D'arriver à refaire sortir ça et à crever l'abcès et 
avec moi , mes techniques et essayer de dédramatiser tout ça et de dire : « Bon bien 
maintenant, c'est quoi qu'on fait? C'est vers quoi qu'on s'en va? C'est quoi vous voulez 
vraiment? » 
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La variable relative à l'utilisation des apprentissages pour instaurer et maintenir un état 
d'esprit du MARC se révèle faible et nous la notons pareillement. Exceptionnellement, 
nous rapportons partiellement son récit : 
Je me suis sentie un peu dépourvue face à ça . Il y avait eu des pleurs. Il y avait des 
accusations. Il y avaient eu plein de choses et là j 'étais rendue : « Ok, maintenant que 
tout ça est dit. Comment on ramène ça pour que ... ? » Je l'ai fait, mais je pense que ça 
m'a pris un petit un déclic. Ça n'a pas été naturel. On dirait qu'il me manquait de 
technique. Il me manquait de : « Ok, comment je fais pour les ramener. Elle est en crise. 
Elle est en pleurs. L'autre est bouchée. Elle ne veut rien ... Elle ne veut plus rien savoir. 
Elle ne veut plus parler. Bon, comment je fais pour qu 'elle, elle arrête de pleurer et que 
elle soit capable de parler? » 
Les règles de discussion mentionnées à l'indicateur 3.3.1 sont abordées partiellement 
par le participant. La note « passable » lui est attribuée puisque celui-ci ne fait pas 
respecter ces règles au cours de son intervention . De plus, aucune d'entre celles-ci ne 
provient des parties en conflit , malgré nos enseignements. Au contraire : 
Si c'était pour crier, ou pour lever le ton , ou pour ne pas s'entendre, ou si quelqu 'un ne 
voulait pas parler, qu'on allait arrêter ça là tout de suite et qu 'on allait reprendre. Ou que j'allais les prendre à part si besoin était. 
Puis en fait après ça je leur ai demandées si elles avaient des questions et si s'était clair 
pour eux autres et si elles acceptaient les règles que j'avais mises en place là : de 
respect, de ... 
Ainsi, la qualité des questions posées par ce participant, leur variété et leur utilité, 
comme nombre des autres participants, lui valent la note « bonne » à l'indicateur 3.3.3. 
Relatant à plusieurs reprises au cours de son récit avoir fait usage de la reformulation 
lors de sa CBI , ce participant s'est vu attribuer la note « passable ». L'usage du résumé, 
du reflet, du recadrage ou de la réorientation n'a cependant pas été mentionné : 
Beaucoup de reformulation , beaucoup de relance, beaucoup de non-verbal qui parlait 
beaucoup. Alors ça , je l'ai mis beaucoup sur la table et elles se sont rendues compte, 
c'est ça, des choses qu'elles faisaient ou de la manière qu'elles parlaient. Puis quand je 
voyais que ça dérivait, je les ramenais. « Tu sais, on n'est pas là pour ça. On va 
passer ... » Je la ramenais tout le temps à l'intérêt commun qu'elles avaient. .. 
Leur laisser retomber la poussière un peu. Qu 'elles se mettent à réfléchir un peu à tout 
ce qu 'elles venaient de se lancer par la tête. 
Globalement, le participant Y -1-A-1, au plan cognitif, a retenu peu d'enseignements. 
Son utilisation des apprentissages révèle la mise en œuvre d'un métissage du MARC, 
du travail social et de l'approximation d'autres techniques ou d'habiletés. Celles-ci 
concordent peu avec les enseignements. 
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7. Le participant X-3-B-20 complète sa formation RCE/GCIL le 7 janvier 2007 et 
est interviewé le 9 mai 2008, soit seize mois après la fin de sa formation. Il est un 
militaire de la Force régulière relevant de l'élément terrestre. Ce septième participant dit 
utiliser la CBI et la Facilitation sous une forme modifiée dans ses loisirs, en famille et au 
travail. Par ailleurs, le récit fait foi qu'il reste bien peu de ses apprentissages cognitifs . 
Le seul indicateur à mentionner est 2.1 .1 où la note « bonne » lui est attribuée pour sa 
compréhension des attitudes face à un conflit et de l'escalade pouvant en résulter. 
[ ... ] le compromis, c'est une étape vers la coopération , mais ce n'est pas toujours 
nécessairement toujours la solution finale, là. Vraiment la coopération , ça impliquerait 
d'aller chercher genre la coche de plus qui fait que les deux sont contents. 
Puis là, deux, trois cliques qui se forment. Puis là, la bisbille qui rentre dans le groupe. Je 
dirais que c'est la façon de penser et un petit peu le diagramme, là de ... les sources. Une 
fois que tu les as intégrées comme il le faut et que tu vois l'évolution. Tu comprends 
l'évolution du conflit. 
Quelques-unes des variables propres à l'utilisation méritent d'être relatées. Ainsi 
l'interviewé susmentionné, à l'indicateur 3.1.2, reçoit la note « passable » ... notamment 
pour l'utilisation non appropriée et visant à minimiser la problématique des parties, sans 
lien avec les enseignements dispensés. 
Je suis allé fumer dehors avec un des gars et je le voyais qu 'il était en train de bouillir et 
tout. J'ai dit : « Qu'est-ce qu'il se passe là? ... » Là il m'a expliqué ça. « Oh, je n'avais pas 
vu ça gros de même. » 
Ça l'air drôle encore lorsque je manipule la conversation , mais je dis : «Ah! Bien, écoute, 
je n'étais pas conscient que ça te dérangeait à ce point-là ou qu 'il y avait tant d'affaires 
que ça. Je n'ai pas porté attention . J'ai peut-être une part de responsabilité là-dedans. » 
Mais avant que je te dise ça , moi je vais t'expliquer après ça comment moi j'ai vu ça. 
Ce répondant à l'indicateur 3.1 .3 se mérite la note « faible » du fait que son récit est à 
l'opposé de ce qui est enseigné : 
Prendre deux respirations et le laisser continuer. C'est d'avoir le réflexe. Aussitôt que je 
sens le réflexe de dire : « Ok, là, tu ne m'intéresse plus du tout, tes histoires, là. » Bien 
quand ça , ça arrive, je dis : « Écoute, ça fait de la tamponnade, là. Veux-tu , on va aller en 
fumer une et continue à me jaser ça . Je ne pensais pas que je m'embarquais dans une 
longue histoire de même, mais là je ne veux pas que tu arrêtes. » 
« Est-ce que je suis vraiment entrain d'écouter tes affaires de niaiserie de braillâge pour 
moi ne pas être avec ma famille à soir? » c'est ça que j'ai trouvé le plus dur. Mettre mes 
besoins de côté quand qu'il faut que je règle des affaires de même, mettre comme mes 
objectifs et tomber à l'autre niveau. Déclutcher, devenir plus humain, là; ça c'est. .. Être 
humain , c'est une perte de temps terrible. Vive les robots. 
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Le récit de ce répondant, quant aux autres indicateurs, révèle qu'il méconnaît les 
apprentissages et utilise aux fins de ses seuls intérêts un langage similaire à celui du 
MARC. Et ceci pour des usages contraires à ce qui est enseigné. Exceptionnellement, 
nous relatons ce récit qui devrait porter sur l'instauration et le maintien d'un esprit de 
collaboration sans manipulation. Nous le notons « faible » : 
Mais des fois , on se sent un petit peu manipulateur dans le sens que, et ça je ne le 
cacherai pas là, nous autres, on a notre objectif au bout et un peu tout ce qu'on dit et tout 
ce qu'on amène, c'est toujours pour qu 'au bout la situation se règle. On a beau dire qu'on 
est là pour leurs intérêts, le ci , le ça; dans le contexte militaire, j'ai besoin que ça 
fonctionne . Puis même d'utiliser le MARC ou la communication basée sur les intérêts et 
tout ça, c'est un peu manipuler la conversation et la situation . 
« Ah, alors si je comprends bien ce que tu me dis ... » Puis, là , je me disais dans ma 
tête : « Tu es en train de le manipuler. Mais c'est correct. .. » Mais maintenant, je le dis 
tout de suite. Parce qu'après les deux, trois premières fois , je suis devenu un peu mal à 
l'aise à ça. J'ai dit : «Christ, je leur en ai passé une vite là. Ils n'ont rien vu aller et ils sont 
rendus chums, là. » Alors maintenant ils le savent. 
Enfin , le récit pertinent de ce participant tel qu'inscrit à l'indicateur 3.3.3 est relatif à 
l'utilisation des questions utiles et ouvertes. Il lui vaut la note « passable ». 
Globalement, ce participant retient et utilise peu des enseignements reçus, et ce qu'il 
utilise n'est pas conforme à ce qu'il qualifie être de la CBI et de la Facilitation. 
8. Y-2-R-1 est notre huitième participant. Il est militaire et répond à l'élément 
aérien de la Force régulière. Il termine sa formation le 9 février 2007, utilise la CBI et 
davantage la Facilitation dès les premiers jours de la fin de la formation . L'entrevue est 
tenue le 15 avril 2008, soit 14 mois après que la formation est terminée. 
Malgré l'espace temporel écoulé, ce participant démontre davantage de rétention 
cognitive que les précédents. À l'indicateur 2.1.1, sa compréhension de l'escalade du 
conflit lui mérite la mesure « bonne » pour son récit : 
Bien une escalade ... moi, je vois ça comme une personne qui arrive et qui est émotive. 
Puis comment est-ce qu'elle élève le ton ou bien tu sais qui est. .. qui est. .. qui est. .. 
qu'on voit qu 'elle bougonne, des choses comme ça. Puis la personne à côté, bien elle 
commence à bougonner aussi ou bien elle commence à hausser le ton également de son 
côté. Parce que là ça l'énerve et tout ça . Alors là, dans le fond , il n'y a pas vraiment de 
communication qui se passe. C'est juste un jeu de ping-pong entre les émotions. 
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Toutefois, en exception à notre règle générale précitée au début de ce chapitre , son 
récit révèle une confusion importante entre deux notions attenantes et la notation 
« faible » est attribuée : 
Je dirais plus CBI. Mais c'est un tout vraiment qui est. .. qui est. .. Facilitation a aidé 
également par contre, là. 
Je dirais que c'était Facilitation . C'est. .. Mais je l'ai utilisée. J'ai réglé plus par le CBI , 
mais je dirais que c'était de la Facilitation parce que là, il y avait un conflit déclaré, là. 
L'indicateur 2.1.4.2 de la première variable cognitive lui vaut la note « bonne » pour le 
récit suivant : 
Une autre chose aussi que je retiens de ça , c'est comment désamorcer aussi ... Genre 
telle situation, quels sont les faits? Puis, là, aller chercher pourquoi ça dérange la 
personne. Dans le sens : « Ok, quel besoin est là, dans cette personne-là, qui est 
brimé?» 
La variable cognitive propre à l'esprit du MARC est retenue et expliquée de bonne 
façon, lui valant la mesure de notation « bonne » : 
Parce que là, au lieu d'être une ou deux têtes à penser à résoudre un problème, là on est 
rendu quatre et cinq à résoudre le problème. Ça va se résoudre bien plus vite. Quand 
tout le monde travaille dans l'équipe. 
L'indicateur 2.3, rappelons-le, sert à insérer les récits qui démontrent que le participant 
comprend et retient l'objectif du processus de CBI. Le participant obtient ici la note 
« bonne » pour son récit : 
C'est que la communication entre deux personnes est souvent inadéquate ... ce que j'ai 
appris de ça et ce que je retiens beaucoup, c'est que même si on pense que la 
communication est très bonne, il y a tout le temps un facteur qui influence la manière 
qu 'on reçoit le message. Donc, ça se peut qu 'on perçoive quelque chose totalement 
différent de ce que la personne voulait dire. 
Au plan cognitif, ce participant est le seul , entre tous les interviewés, à exprimer dans 
son récit un élément propre à l'indicateur 2.3.3. Il se mérite la note « bonne » : 
Quand je ne comprends pas, je n'hésite pas à vraiment juste reformuler et le mettre dans 
mes propres mots. Puis, je m'assure que c'est bien là, tu sais , que je suis sur la même 
longueur d'ondes. Ça m'aide beaucoup à tout remettre les gens sur la même longueur 
d'ondes. Je pense que souvent les gens ont juste besoin d'être écoutés et, tu sais, ça 
aide beaucoup, là, à juste désamorcer. 
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Enfin, le dernier indicateur de la variable cognitive aborde la communication du MARC. 
Ce participant se mérite la note « passable » pour sa compréhension et sa rétention 
des notions enseignées au volet « empathie » de notre formation : 
Ce qui m'a aidée par la suite, c'est ne plus, ou plutôt beaucoup moins m'offenser des 
émotions des autres ... les gens autour de cette personne-là ne sont pas responsables de 
son émotion. C'est elle qui est responsable. 
Quelque chose qui n'a pas rapport. Alors là, il faut vraiment, c'est important, juste de 
passer à côté de l'émotion , dire : « Ok, bon , qu'est-ce qui se passe? Dites-moi les faits. » 
On s'assoit et, là, on décortique le problème. 
Une utilisation notée « bonne », lui est attribuée pour la première variable relative à 
l'utilisation des apprentissages de l'indicateur 3.1 qui est conforme aux 
enseignements : 
C'est que j'ai interviewé chacune des personnes. Je leur ai demandé de me dire qu 'est-
ce qui n'allait pas dans leurs mots, et tout ça. Puis je les ai interviewés séparément et, là, je me suis rendue compte qu'il y avait une mauvaise perception. Il y avait juste un 
manque de communication et, dans le fond , il y en a un qui se sentait diminué par les 
propos de l'autre. 
Je leur ai parlé séparément, mais ensuite, je leur ai fait venir ensemble ... Je les ai fait 
venir ensemble dans le bureau, et je leur ai exposé un petit peu c'était quoi la situation , 
et je leur ai dit : « Là, je vous ai interviewé chacun de votre côté. Je vais guider les 
premières questions et ça se peut qu 'après ça je fasse juste vous laisser aller. » 
La note «excellente » est ici allouée à l'indicateur 3.1.2, car ce participant fit totalement 
appel aux parties pour cerner et définir la problématique : 
J'ai demandé à une personne de dire comment, quels étaient les faits récents qui l'avait 
offusqués et, là, comment elle se sentait là-dedans. Puis là, dès que la personne a dit : 
« Bien moi , je me sens diminuée, tout ça. J'ai l'impression que cette personne-là m'en 
veut. Elle veut. .. Cette personne-là ne veut pas que je qualifie et là je n'aurai plus de 
métier. Je vais être mis dehors des Forces et tout ça . » Puis dès que ça , ça a comme 
sorti , là , l'autre personne tout de suite est embarquée et elle a dit : « Bien non! » Elle a 
dit : « Ce n'est pas ça du tout, là. Tu sais, moi , je fais ça pour que tu deviennes un bon 
contrôleur et. .. » Alors ça a été de toute beauté. 
Poursuivant sur cet élan, nous notons que !" interviewé se mérite la note « passable » à 
l'indicateur 3.1.6, considérant l'incertitude de la solution retenue et la façon de procéder 
à son choix pour tenter de résoudre la problématique, soient deux actions qui n'ont pas 
pour sources nos enseignements : 
Ils se sont même serrés la main à la fin de l'entrevue. Puis, par la suite, ils n'ont pas 
travaillé ensemble tout de suite, tout de suite. Mais peu de temps après, ils ont 
recommencé à travailler ensemble ... C'est des adultes, là , alors j'ai dit : « Regarde, on 
va les laisser aller et si ça pète, ça répètera et on verra. » 
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Il n'y avait pas vraiment de solution , excepté qu'ils ont juste compris ce que l'autre voulait 
faire et ç'a comme tout désamorcé. Tu sais, je ne me rappelle pas qu'ils soient sortis en 
disant : « À l'aven ir, on va faire ça. » Je pense que c'était juste compris. Ils comprenaient 
l'autre personne, alors la menace n'était plus là, et c'était correct, là. 
L'utilisation faite par ce participant de ses connaissances de la CBI et de la Facilitation 
indique qu'il sait instaurer/soutenir un esprit de collaboration propre au MARC. Cette 
utilisation lui vaut la notation « bonne » : 
Bien , je pense que c'est le fait que la personne qui se sentait lésée ait dit comment elle 
se sentait et c'est ça . Puis, je pense que c'est ça qui a fait déclencher. J'ai ... je pense, si 
je me rappelle bien, j'ai mis le contexte comment étant le fait que dans notre métier : 
« Écoute, c'est un travail d'équipe. Il faut qu 'on soit capables de travailler ensemble. » 
Puis, je pense que peut-être le contexte a aidé un petit peu , là. Je leur disais : « Écoutez, 
là , il faut qu 'on soit capables de travailler ensemble ... » Alors, j'ai dit : « Pensez aussi à 
l'exemple que vous donnez », et tout ça. 
Au plan communicationnel , ce participant mérite la note « passable » à l'indicateur 3.3 
pour l'utilisation limitée des enseignements offerts, à savoir : 
Ne pas résoudre le conflit, mais juste le désamorcer un petit peu , là. Alors, c'est 
habituellement facile de voir : « Bon, bien, tient, ok, ça , ce sont les faits . Ça te fait que tu 
te sens comme ça. » Bien là, peut-être qu'il n'y a rien qu'on peut faire . Des fois , c'est 
bon, mais regarde, ça, c'est la loi . Nous autres, on n'a pas le choix de fa ire ça. Mais 
c'est. .. Des fo is, juste écouter et expliquer que : « Regarde, malheureusement, il n'y a 
rien que je peux faire parce que ça , c'est la loi. Puis, on est obligés de respecter ça. » 
Mais juste le fait que je lui ai expliqué, à la personne, ça désamorce. 
Une mesure plus élevée, à hauteur de « bonne » lui est attribuée à l'indicateur 3.3.1 
pour s'être montré apte à intégrer des règles de communication au processus dans 
lequel il engage les parties. Son récit en témoigne : 
Je leur ai dit aussi : « Regardez, les deux vont avoir le temps de parler. » Alors , je me 
suis assuré, là , que la personne qui ne parlait pas en premier aurait tout le temps qu'elle 
voulait après. Alors , j'ai essayé qu 'elle ne sente pas lésée là-dedans. Quand que la 
personne ... eut terminé, je me suis tournée vers l'autre et j'ai dit : « Comment tu te reçois 
ça, là? Comment que ... Qu'est-ce que ... Comment tu réagis à ça? » Puis, à partir de là, 
je me suis comme reculée, et ça a comme bien été. 
J'ai peut-être imposé une certaine écoute au début. Parce que j'ai dit : « Regarde, là, on 
va écouter elle. Après ça , on va t'écouter, toi. On va avoir le temps de ... » 
La variété , l'utilité et l'ouverture des questions posées de l'indicateur 3.3.3 valent à ce 
participant la note «excellente ». Bien qu'au plan cognitif de la même variable ce 
participant dit retenir l'apprentissage de la reformulation; cet apprentissage ne se 
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concrétise pas au moment d'utiliser la CBI et la Facilitation. La note « passable» lui est 
attribuée. 
« J'observe que tu sembles en colère. Quels sont les faits? » Puis, tu sais, essayer de 
bien, de bien faire sortir les faits et que je comprenne bien les faits et après ça je vais 
aller faire sortir : « Bon , bien , comment tu te sens là-dedans? » Puis, je trouve que quand j'ai ces deux choses-là, c'est comme plus facile après pour juste ... résoudre. 
Globalement, ce huitième participant tente de résoudre un problème qu'il qualifie de 
«simple » et il dénomme son intervention «désamorçage», car il tente d'empêcher 
que prenne de l'ampleur la situation devant lui. Tant au plan de l'utilisation que de la 
rétention, il est limpide qu'un nombre plus élevé d'apprentissages est véritablement 
intégré que l'évaluation faite par notre répondant. 
9. Le participant X-1-B-1 est notre neuvième répondant et demande à ce que 
l'entrevue soit en anglais. Nous rapportons les portions pertinentes de son récit sous 
cette forme. Celui-ci complète la formation le 8 décembre 2006 et est interviewé le 17 
avril 2008, soit près de 20 mois à la suite de sa formation . 
L'indicateur 2.1 de la variable de rétention des apprentissages démontre que le 
répondant retient l'importance d'une de ses composantes, à hauteur de la note 
« passable » : 
You have to be totally opened and you have to take bath sides into consideration without 
favouring one side. Even if you realise that maybe: "Ok, it's this persan that is in fault. " 
But, first, you have to sit dawn with temp and hard everything . lt doesn't matter if the 
persan did it a hundred times before. 
La même mesure de notation est accordée à l'indicateur 2.1.1 pour sa rétention des 
attitudes antagonistes : 
A traditional approach would be: "Ok, you guys are fighting. You're gone stop. That's it. 
Get on with the work." That's the way we use to deal with things before in the military. But 
1 do realise now that it doesn't work. Everybody has to be aware and understand what's 
going on. 
La variable cognitive qui a trait à l'état d'esprit du MARC est éclipsée par ce participant. 
Toutefois , à l'indicateur 2.3 de la variable cognitive de la communication du MARC, le 
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participant se mérite la mesure « bonne », car son récit correspond de même façon 
avec les enseignements. 
You've to get bath side of the story. 1 realise that. [ ... ] Seeing in the past how conflicts 
were handles without getting ali the tacts and it never worked. Y ou can handle conflicts in 
one office from another office, but if you don 't know everything, it doesn 't make any 
sense. 
À l'indicateur 2.3.4, introduisant la notion et le rôle de l'empathie, le participant se mérite 
la note « passable » pour son récit : 
People gets really upset and you realise that people gets really upset and stressed of ali 
that. And if you na il somebody to the cross before it's even, before ali the tacts, it can be 
even worse in that person 's self esteem as weil . 
Les variables dont l'objet est l'utilisation des apprentissages nous font constater que ce 
participant, à l'indicateur 3.1, a pensé à se préparer et a préparer les parties, le lieu de 
rencontre, etc. en concordance avec la note« passable ». 
One of them came to me about two weeks prior ... complaining about the other one ... the 
sa me week ... the other started complaining about the other one. Th en in the sa me 
week ... the other ... started complaining about the other one .. . So 1 went and talk to my 
boss, who also took this courses, and 1 said: "Look, something has to be done out 
these .... So we have to figure out how we're going to arrange this. " 
La mesure « passable » est aussi attribuée à l'indicateur 3.1.2, car le problème que 
génère le conflit dans l'unité prédomine dans le récit de ce répondant sur le conflit des 
parties, tel qu'il en fait mention : 
They don't see the job and the most important thing is the job needs to get done. [ ... ] 
They realised that may be they shouldn't be so sensitive and they've realised that: we 
can't act like this in the workplace. Because it affects not only them, but it affects the 
people around them; because they also had two people working with them on each side. 
So, and that was one of the problem, because one of the people that work with them 
brought it to me as weil ; that there was a problem there. 
Ce participant s'est mérité la note «excellente » à l'indicateur 3.2 pour les soins pris à 
s'assurer que la rencontre est confidentielle et a lieu dans un espace hors travail : 
[ .. . ]1 decided that 1 would contact the, bath of them, and 1 said : "Look, we're gone have a 
meeting and we're gone discuss what's going on ." ... in a place outside of the work ... 
where there was no danger of anybody coming near us. 
L'indicateur 3.2.1 est satisfait si le chef Facilitateur ou les parties à la CBI considère la 
collaboration comme moyen de résoudre la situation à moins que la manipulation soit 
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sous-jacente à celle-ci . Ainsi , le travail du participant, en accord avec son récit lui vaut 
la notation « bonne » : 
The first th ing 1 did is ... 1 made them bath feel at ease. 1 explained to them why 1 had 
them here and wh at the goal of this was ... and wh at 1 expected to be the outcome in the 
end ... to have a work environ ment that is warka ble and that a Iso for the clients, the best 
service possible for the clients without any conflict. [ ... ]1 explained to them that they bath 
are very important to the organisation ... 
Globalement, il appert que la capacité de ce participant à retenir et à utiliser plusieurs 
apprentissages, en dépit de la période séparant la fin de la formation et l'entrevue, est 
dans la moyenne de l'échantillon. 
1 O. Le dernier participant que nous décrivons dans notre échantillon est un militaire 
de la Force régulière qui répond à l'élément terrestre. Il complète sa formation en juillet 
2007 et est interviewé moins de dix mois par la suite, soit le 11 avril 2008. Ce 
participant mentionne utiliser la CBI et la Facilitation ainsi que les apprentissages 
connexes, avec sa famille , ses amis et au travail, avec ses subalternes. Le premier 
indicateur abordé est celui à 2.1.3, où le récit du participant fait foi de sa difficulté à 
séparer le problème du comportement de la personne sous une forme intégrée. La note 
« passable » lui est attribuée. 
Je ne vais pas mettre ça sur le dos de la personne et dire « Bien voyons, tu n'as pas 
compris. » Je vais plutôt dire « Est-ce que c'est moi qui s'est mal exprimé? » ou il y a 
peut-être quelque chose (que) je t'ai dit que je me suis mal exprimée. Bien ... bien, à ce 
moment-là, les gens ne se sentent pas visés. J'essaie de ... le moins possible .. . c'est sûr 
que si c'est flagrant, là, oui , mais j'essaie le moins possible de faire sentir les gens 
comme c'est eux la source du problème ou c'est à cause d'eux qu'il y a une erreur qui 
est arrivée là. 
La compréhension cognitive du rôle des intérêts dans les processus de CBI et de 
Facilitation, tels que décrits à l'indicateur 2.1.4.2 et le récit qui suit, lui vaut la note 
« bonne » : 
On est militaires, puis souvent on se dit « Bien , tu es militaire, tu as un ordre à suivre, tu 
te fais donner un ordre et tu obéis à un ordre. » Souvent, ça ne fait pas notre affaire, 
puis, des fois, ça peut engendrer des conflits. Puis, nous on se dit « bon , on est militaire, 
puis c'est comme ça, puis tu vas aimer ça. » Ça m'a fait comprendre que parfois essayer 
de savoir la raison pour laquelle une personne a agi de telle façon ou a dit telle chose, 
bien ça a une incidence sur pourquoi que c'est arrivé le conflit. 
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L'indicateur suivant, précisément à 2.3, donne à croire qu'il y a rétention de certains 
apprentissages sous la variable « connaissances ». Nous le rappelons, cette variable 
est composée de dix indicateurs. L'objectif visé à l'indicateur susmentionné est de 
capter l'aptitude du participant à échanger ou faire échanger des perspectives 
individuelles pour comprendre la perspective d'autrui et viser la résolution du conflit. Ce 
participant possède une compréhension confuse des enseignements, car il a préféré 
utiliser ces échanges pour discipliner son subalterne : 
[ .. . ] Puis aussi ça ma fait réaliser que la communication , même si on pense être clair, 
parfois il faut juste se réexpliquer; c'est surtout ça ... Bien, j'utilise toujours, là, une 
méthode plus avec une interaction où les gens peuvent discuter de pourquoi on est là ou 
pourquoi on en est rendus à cette situation-là. 
Prendre des notes, c'est important de prendre des notes. Aussi , la façon dont on se 
présente lorsque ... parce que j'ai eu à faire deux avertissements de première mise en 
garde au niveau disciplinaire. 
Les variables portant sur l'utilisation des apprentissages ont été peu satisfaites par le 
récit de ce répondant. Pour exemple, et en faisant de nouveau exception à la règle 
générale de présenter uniquement les mesures allant de « passable » à « excellente », 
l'indicateur 3.1.2 fait foi de l'incapacité du répondant à cerner une problématique autre 
que celle issue de son esprit : 
J'ai deux problèmes de discipline dans mon bureau . Il a fallu que je fasse une entrevue 
avec ces gens-là, que je leur explique la raison pour laquelle on les mettait sur une 
première mise en garde, puis j'ai utilisé des techniques. 
Je lui disais : « Tu es militaire, il faut que tu sois fier. Quand tu arrives sur une parade, tu 
ne peux pas arriver tout fripé », parce que je lui disais « Quand tu sors dans un bar, tu 
n'arrives pas tout fripé : tu te peignes, tu te mets du parfum pour être capable de 
rencontrer quelqu'un. » Je disais « Votre personnalité devrait refléter, là, ça me donne 
l'impression que vous êtes une personne qui est nonchalante, qui se fout de tout. » Je 
veux dire ... c'est là où il me disait : « Bien, non. Ça ne me dérange pas. » Lui , c'est le fait 
que sa nonchalance me fatiguait. 
À l'indicateur 3.1.3, le participant se voit attribué la note« passable » pour sa capacité à 
rechercher les intérêts ainsi que pour son incapacité à accepter ceux d'autrui et à en 
tenir compte par la suite, comme le suggèrent les enseignements: 
Je lui ai demandé s'il avait des intérêts. Je lui ai dit : « Est-ce qu'il y a quelque chose que 
vous désirez autre que le salaire? Est-ce qu'il y a quelque chose ... » Je lui ai demandé : 
« Quand vous vous êtes enrôlé dans l'Armée, il devait y avoir une raison pour laquelle 
vous vous êtes enrôlé, autre que le salaire. Est-ce que c'était les voyages? L'aventure? 
Est-ce que c'était de rencontrer des gens? » Là, il me disait : « Bien , oui . C'est les 
voyages, puis tout ça. » 
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Lorsque je lui demandais ce qui l'attire, il me disait, c'est l'argent. Puis, moi, qui est 
militaire, je me disais : « Bien voyons, ça ne se peut pas ce n'est pas juste l'argent! Tu ne 
peux pas t'enrôler juste .. . » 
L'utilisation de l'état d'esprit du MARC lui vaut la notation «faible », car il démontre une 
incompréhension de l'esprit de collaboration . De plus, il indique une volonté d'utiliser les 
techniques à des fins divergeant grandement avec celles qui sont enseignées. 
Tu demandes toujours l'opinion , mais peu importe. C'est ce que je disais tantôt, tu 
demandes l'opinion, mais tu le fais de façon détournée, puis ça fait, ça fonctionne pareil. 
Avant de trouver son intérêt, en fait avant qu'on puisse établir la connexion entre nous 
deux, qu 'est-ce qui fait que mon intérêt devient son intérêt? C'est là que je n'ai pas 
trouvé ça facile . 
À l'indicateur 3.3.3, nous constatons une absence partielle des apprentissages puisque 
la majorité des questions posées débutent par un verbe et sont du type «fermées ». 
Toutefois, nous lui attribuons la note « passable» pour les quelques questions ouvertes 
de son récit. 
Globalement, ce participant croit vraiment mettre de l'avant ses apprentissages en CBI 
et Facilitation. Cependant, l'utilisation des techniques de résolution des conflits pour 
discipliner n'est certainement pas conforme aux enseignements. 
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CHAPITRE 3 
The pure and simple truth is 
rare/y pure and never simple. 
Oscar Wilde 
La folie est de toujours se 
comporter de la même manière 
et de s'attendre à un résultat 
différent. 
Albert Einstein 
INTERPRÉTATION ET CONCLUSION 
INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 
Ce chapitre a pour but de colliger les profils du chapitre précédent afin d'obtenir une 
vue d'ensemble des résultats . Cet amalgame réfléchi de données implique « un 
examen approfondi de l'ensemble du processus de recherche »53 . Cette réflexion sur 
les résultats fait en sorte de dégager, le plus objectivement possible , la signification de 
ceux-ci et, incidemment, de répondre à l'objectif et aux questions spécifiques de cette 
recherche. 
EN RÉPONSE AU NIVEAU 1 DU CADRE CONCEPTUEL- RÉACTIONS 
Dans les pages qui suivent est commenté le produit obtenu des opérations ciblant 
l'exercice de mesurer l'incidence des formations RCE/GCIL. Nous débutons cette 
activité de niveau 1 du cadre conceptuel en comparant les réponses globales des trois 
sites de formation avec les propos tenus par les interviewés relativement à la formation 
RCE/GCIL. Selon toute apparence, c'est comme si nous faisions face à deux 
mesures/évaluations de la formation . La première, effectuée le cinquième et dernier jour 
de cette formation et, la seconde, jaillissant des entrevues réalisées plus de six mois 
après la fin de celle-ci. Le Tableau IXA, intitulé « Évaluation de la formation/Niveau 1 -
Réaction », est reproduit ci-après afin de comparer les résultats. 
Tableau IXA 
Évaluation de la formation 
Niveau 1 -Réaction 
RCE et GCIL facilités - 24 avril 2006 au 15 juin 2007 
~ Fortement Ni en En accord ni Fortement en désaccord En accord en accord désaccord en s n désaccord 
Bagotville et Valcartier 0 % 0,5 % 4,92 % 24,5 % 70,04% 
Saint-Jean 0,25 % 0,25 % 3,9 % 35,8 % 59,1 % 
~e B 0,15% 0,36% 4,18% 31,53% 63,78% 
53 M.-F. FORTIN et al. , op. cit., note 30, p. 388. 
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= 100 % 
= 100 % 
= 100 % 
~ Fortement Ni en En accord ni Fortement en désaccord En accord en accord désaccord en s n désaccord 
Va1ca,l;c1JS' J<=><=m 
4,69% 95,31% 
%Totaux Satisfaisant ou très = 100 % Peu/pas satisfaisant 
satisfaisant 
Un coup d'œil rapide au tableau ci-avant aide à comprendre que quel que soit le site où 
se tient la formation, les participants indiquent un très haut niveau de satisfaction . Par 
contre, un retour à la grille globale des données colligées de ces formulaires - pendant 
la période sous étude- révèle que ce sont les éléments suivants qui requièrent un 
certain examen puisqu'ils ne sont pas tous perçus positivement. C'est à hauteur de 
4,69% que les apprenants se disent peu ou pas satisfaits. De ce pourcentage peu 
élevé, nous détaillons les motifs évoqués et les pourcentages composant ce niveau 
d'insatisfaction : 
1. la durée de la formation 4,39% 
2. l'adéquation entre les objectifs déclinés et la formation 5,26% 
3. les installations physiques 4,39% 
4. la clarté du manuel de formation et de la documentation remise 18,42% 
( « ha nd-out ») 
5. l'influence des aides audiovisuelles 21 ,05% 
6. les méthodes de formation 0,88% 
7. le sentiment de confort dans l'équipe 2,63% 
8. le travail des formateurs 1,75% 
9. l'utilité de la formation 0,88% 
10. l'applicabilité des notions et habiletés apprises 7,02% 
11. l'intérêt à pratiquer davantage des jeux de rôles 10,53% 
11. l'occasion suffisante de discuter 0,88% 
Or, pendant les entrevues, nous entendons seulement quelques-unes des 
insatisfactions susmentionnées. À vrai dire, à chacune des fois où les échanges avec 
les interviewés portent sur l'expérience de la formation en salles de cours, les 
participants louangent plutôt la méthode d'apprentissage et l'apport des jeux de rôles. 
Plus du tiers d'entre eux suggère d'en augmenter le nombre, et ce , malgré les 10,53 % 
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(de 4,69%) des participants à nos formations qui ne démontrent aucun intérêt 
supplémentaire à pratiquer davantage d'autres jeux de rôles . 
Le sentiment de confort dans l'équipe assignée est un des énoncés du formulaire 
d'évaluation de niveau 1, comme en font partie les divers autres que nous nommons ci-
après. Ainsi, il est soulevé à quelques occasions au cours des entrevues qu'une demi-
journée voire une journée entière puisse être consacrée à apprendre à mieux se 
connaître en vue d'être capable , par eux-mêmes, de former des sous-groupes efficients 
et équilibrés répondant mieux aux activités, exercices et ateliers prévus au curriculum 
de formation. Toujours à partir des 4,69% moins satisfaits , 7,02 %d'entre eux, sont plus 
ou moins d'accord à penser qu 'ils sortent de la formation avec une quelconque aptitude 
à utiliser les notions et habiletés apprises. En contrepartie, tous les participants 
interviewés se sont crus capables d'en faire l'usage. Un plus grans nombre même 
puisque ce sont 36 personnes invitées sur 186, soit 19,3 % de la population accessible, 
qui mentionnent avoir utilisé ces aptitudes et habiletés. 
Les résultats colligés en lien avec le manuel de formation et les « handout »* font foi 
d'un niveau d'insatisfaction élevé de 18,42 % et est globalement relatif à la clarté de la 
documentation. Ces 18,42% des 4,69% d'insatisfaits soutiennent les complaintes, en 
faisant connaître la difficulté qu'ils ont eue à trouver la matière enseignée dans le 
manuel. D'autres n'ont pu détecter une séquence logique entre les enseignements et le 
manuel. De plus, ils évoquent que ledit manuel suit un ordre non séquentiel par rapport 
à la progression « logique» attendue par eux. Le pourcentage d'insatisfaction le plus 
élevé porte sur l'énoncé concernant « l'influence des aides audiovisuelles ». Il appert 
que le cinquième des apprenants estime que les aides audiovisuelles n'influencent pas 
leurs apprentissages. Il se peut aussi , vu le sens double sens potentiel dudit énoncé, 
que les participants considèrent plutôt que les aides audiovisuelles ne sont pas d'un 
calibre apte à influencer leurs apprentissages. 
* Feuille libre remise aux participants selon le déroulement de la formation 
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Un autre volet du niveau 1 de notre cadre conceptuel , lequel mérite en soi une attention 
particulière, est associé à l'énoncé numéro 19 du formulaire d'évaluation . Il se lit 
comme suit: 
);;> Veuillez commenter les énoncés suivants : 
a) J'ai appris ... 
b) Je suis habile à .. . 
c) Je suis compétent pour ... 
Ces trois phrases à compléter laissent le champ libre à l'apprenant pour rapporter, à la 
fin de la formation RCE/GCIL, les apprentissages avec lesquels il quitte la salle de 
classe, évoquer les habiletés qu 'il estime être dorénavant siennes et nommer les 
compétences nouvellement acquises. Nous observons que la première d'entre les trois 
phrases à compléter est répondue en reprenant les termes utilisés par les formateurs 
au cours des cinq jours et donne à penser qu 'un apprentissage important est réussi par 
la majorité des apprenants. La seconde d'entre ces phrases est commentée, par un 
grand nombre de participants, en des mots imprégnés d'incertitude quant aux habiletés 
réelles apprises et retenues par eux. Cette observation a pour exemple le terme « aider 
à » qui précède plusieurs d'entre ces habiletés : 
);;> « aider à » gérer un conflit 
);;> « aider à » faciliter une rencontre 
);;> « aider à » régler ... 
. . . laissant croire que plusieurs répondants sont uniquement aptes à seconder une 
personne plus habile en résolution des conflits. 
De plus, en faisant précéder les commentaires par l'expression susmentionnée, vu 
l'absence de tests et d'examens de milieu ou de fin de parcours démontrant le 
contraire, nous devinons qu 'à priori la confiance du participant en ses habiletés n'est 
pas sans réserve. Les agirs exprimés pendant les entrevues soutiennent notre 
observation. 
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Enfin, la dernière des trois phrases à compléter laisse aussi libre cours à l'expression 
des participants pour qu 'ils nous renseignent sur leurs sentiments et perceptions de 
compétence, tels que ceux-ci les habitent à la fin de la formation . Les commentaires 
fournis reflètent une certaine confiance à réaliser des activités aidant à la résolution 
d'un conflit, tel celui d'écouter ou d'établir des règles de communication. Dans la même 
envolée, on pressent un certain doute, car la majorité des interviewés en sont à 
« pratiquer » certaines techniques, méthodes et approches et non à les « util iser » 
comme cela se fait lorsque la confiance est présente. Les objectifs des formations 
combinées ne se réalisent pas comme ils sont censés s'intégrer à l'apprenant, selon les 
termes inscrits au manuel de formation . Sans mise à l'épreuve pendant la formation, si 
ce n'est que partiellement lors des jeux de rôles , les apprenants et les formateurs n'ont 
pour référence que les commentaires et réactions des participants. 
Le premier niveau du modèle précité est représentatif du sentiment d'accomplissement 
des apprenants et des formateurs. Les résultats colligés ne signalent d'aucune façon le 
besoin d'approfondir l'évaluation. Mis à part l'énoncé susmentionné qui tente de 
découvrir l'influence des aides audiovisuelles, il appert donc inutile de s'attarder 
longtemps au formulaire d'évaluation utilisé ponctuellement par les CRC. Ce formulaire 
prouve, par les résultats inscrits à cet essai , toute sa pertinence et sa valeur. 
L'analyse continue des résultats de niveau 1 est un exercice dont les CRC et le 
DGMARC peuvent être des plus fiers. La persévérance est de rigueur, car les résultats 
décrits plus avant ne sont perpétuels qu'à la condition que la formation RCE/GCIL ne 
change jamais. Il serait irréaliste, voire utopique, de croire qu'il en sera ainsi. L'évolution 
du monde et des conflits ainsi que celui de la résolution vivront des changements . Quoi 
qu 'il en soit, il demeure que le formulaire d'évaluation sera capable de mesurer 
l'apprentissage des nouveaux enseignements. 
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EN RÉPONSE AU NIVEAU 2 DU CADRE CONCEPTUEL- RÉTENTION DES APPRENTISSAGES 
Les connaissances, habiletés, aptitudes et état d'esprit en résolution des conflits de nos 
apprenants ne sont pas évalués avant le début de la formation , et nous n'étions pas en 
mesure de mettre en place un groupe de contrôle. Ce groupe eut été capable d'indiquer 
l'amplitude des apprentissages en cours ou en fin de formation . Non plus ont-ils été 
testés sur les divers aspects enseignés ou animés formellement au cours de ces cinq 
jours. Assurément, des survols matinaux quotidiens de la matière abordée le jour 
précédent sont effectués en questionnant librement le groupe. Mais ce ne sont là ni des 
examens, ni des évaluations, ni des tests réellement valides pour mesurer 
l'apprentissage. Il s'agit plutôt d'une recension informelle qui aide les formateurs à se 
situer, par rapport aux apprenants, avant d'introduire la suite du curriculum de 
formation. 
Les résultats colligés et triangulés que nous obtenons aux entrevues sont 
préoccupants. Bien que nous ayons été indulgents au moment de procéder à la 
notation/mesure de la rétention des apprentissages, bien peu d'interviewés démontrent 
une rétention qui puisse être considérée significative. Globalement, la notation colligée 
des mesures « nulle» et «passable», reflète qu'à hauteur de 91 ,7 %, les participants 
ont une rétention bien en dessous de la barre de passage généralement reconnue et 
normalement fixée à 60%. Et ceci , sur l'ensemble des sujets et notions abordés au 
cours de la formation . Pour plus de précision, nous indiquons que 84% de ces derniers 
se méritent une notation « nulle »ou «faible ». Seuls 8,7 %se montrent capables d'une 
rétention mesurée comme étant« bonne» (7,7 %) ou« excellente» (1 %). 
Nous sommes conscients qu'un lapse de temps de plus de six mois s'est écoulé entre 
la fin de la formation et l'entrevue semi-dirigée. Il eut été facile sinon simpliste de 
justifier les résultats préoccupants obtenus par cette seule explication. Cette façon 
d'analyser et de réfléchir sur l'incidence de la formation n'est pas celle que nous avons 
choisie. Selon nous, il appert davantage valable de prendre en compte l'ensemble de la 
situation sous étude. Devant nous, se trouve un échantillon composé uniquement 
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d'interviewés qui évoquent librement faire ou avoir fait l'utilisation de la CBI ou de la 
Facilitation. De plus, la majorité de ceux-ci ajoutent que ladite utilisation s'effectue sur la 
base quasi sinon quotidienne des habiletés, compétences, aptitudes et état d'esprit des 
apprentissages, et ce , dans les loisirs, à la maison ou au travail. 
Un des facteurs expliquant un tant soit peu ce faible taux de rétention appert rattaché à 
la complainte exprimée par plusieurs participants du nombre élevé de concepts qui sont 
présentés pendant les cinq jours. Autant qu 'au volumineux matériel Ueux de rôles , 
exercices, etc.) à assimiler et à intégrer dans ce lapse de temps 54 . Comme on le sait, le 
curriculum de la formation RCE/GCIL a évolué de sorte à couvrir les nombreuses 
variables entourant la résolution d'un conflit, et notamment l'ensemble de celles qui sont 
requises par la volonté de rendre le personnel apte à résoudre eux-mêmes leurs 
différends. Et encore plus difficile d'intégrer la matière enseignée lorsque la volonté du 
PGC est celle que les participants à cette formation sous étude deviennent aptes à agir 
à titre de tiers. En conséquence, le niveau de difficulté et le nombre de concepts 
augmentent d'autant. Selon les récits, il appert ardu pour les apprenants d'assimiler et 
intégrer autant d'apprentissages. C'est dire que ce qui est offert aux apprenants, en 
quantité trop grande selon eux ou sur un lapse de temps trop court , devient une source 
de difficulté pouvant jouer un rôle principal dans l'absence de rétention des 
apprentissages. 
Comme on peut s'en douter, nombreux sont les modèles, approches, méthodes et 
autres attributs du même acabit qui sont offerts dans la littérature et qui se veulent utiles 
au moment de bâtir un curriculum de formation en résolution des conflits . Selon cette 
même littérature, un des dangers qui guette les concepteurs est de présupposer que 
placer des notions diverses et nombreuses - bouts à bouts - ne pourra que faciliter et 
induire le changement espéré. Croyant assurément que cette intégration aura d'autant 
plus de chances de se produire. Pourtant, c'est là un raisonnement qui s'avère contraire 
à la recherche dans le domaine de la mesure et l'évaluation de la formation . 
54 Les Annexes F et suivantes complémentent cet essai afin que le lecteur puisse lui-même juger 
de la quantité d'apprentissages à assimiler et intégrer en cinq jours. 
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En procédant au mixage des diverses écoles de pensée ou en retenant que des 
portions d'un tout que sont chacune des théories, méthodes, approches et autres; le 
curriculum du RCE/GCIL devient alors un amalgame diversifié de produits éparses. 
Ainsi, chacun (auteurs et chercheurs reconnus et moins reconnus) propose des façons 
de faire, de comprendre, d'expliciter la résolution ou le règlement des conflits. Cette 
prémisse du curriculum et cette promesse aux dirigeants de faire simple et le plus 
rapidement possible pour produire du personnel « apte à agir » semble causer un 
trouble au plan des apprentissages chez les participants. 
Pour soutenir ce qui précède, nous rapportons une portion importante de la littérature 
en résolution des conflits discutant justement de telle préoccupation. C'est dans 
Research Results on the Effects of Col/aborative Negotiation Training, que les auteurs 
Peter T. Coleman et Joan ne Lim (2001) formulent avec clarté un modèle conceptuel de 
formation (et d'évaluation). À leur avis, celui-ci doit précéder toute création de 
curriculum, et on ne peut mixer les uns avec les autres sans réfléchir au résultat que 
cela produit : 
There is a broad array of approaches to negotiation training available in the conflict 
resolution field today. This includes training in the competitive, win-lose strategies and 
tactics of distributive bargaining (based on work by Schelling , 1960; Alinsky , 1971 ; 
Karass, 1974); the cognitive, rational , game theoretical orientation (see Bazerman and 
Neale, 1992; Raiffa, 1982); the integrative, issue-based methods of "principled 
negotiation" (see Fisher, Ury & Patton , 1991 ); the social-psychological , collaborative 
needs-based approach (such as Deutsch, 1973; Coleman/Raider, 2000); and in the 
social justice, critical theoretical systems orientation (see Lederach, 1997; Mindell, ?; 
Reynolds, 1998). Each of these training approaches operate off of a distinct set of 
assumptions, values and objectives which is important to make explicit at the onset of 
any evaluation process. For example, the objectives of a training can range from learning 
to maximize one's own outcomes by dominating, intimidating , and "winning" (at ali costs) 
in a negotiation, to creating a sustainable and fair relationship that offers the potential for 
mutual transformation , long-term stability and peace. 55 
Les propos de l'auteur Furlong expliquent probablement certaines des difficultés 
mentionnées par les interviewés et qui se produisent alors qu'ils agissent à titre de tiers 
pour les parties. Cet auteur, dans The Conflict Resolution Tao/ Box (2005), nous 
55 Peter T. COLEMAN et Joanne LIM, «A Systematic Approach to Evaluating the Effects of 
Collaborative Negotiation Training on lndividuals and Groups », dans Negotiation Journal, New 
York: Teachers College, International Centre for Cooperation and Conflict Resolution , 2001 , 
17(4), 329-358. 
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conseille une certaine sagesse en soulignant qu'un tiers, quel que soit le nom qu'on lui 
prête, le devient s'il réussit sa formation et utilise plusieurs modèles dans son agir avec 
les parties : 
There is no magic formula that resolves ali disputes. Because conflict situations can be so 
diverse, and because models are not exclusive representations of "truth, " we are not looking for a 
single madel that will make sense of every conflict in the world . Rather, we need to be 
comfortable with a wide range of models that will help us in diagnosing different problems, in 
vastly different circumstances, with different people. [ .. . ]56 
Au cours des entrevues, quelques personnes évoquent la simplicité et la facilité d'usage 
de la CBI et les principes directeurs de la Facilitation. La perception de certains 
interviewés au sujet de ces processus leur fait dire que ces derniers sont faciles à 
apprendre et à utiliser. Pourtant, les résultats globaux obtenus démontrent qu'un taux 
élevé de 90% s'accole aux interviewés qui ne réussissent pas à étayer une seule des 
étapes de la CBI. Le même pourcentage se montre incapable de mentionner un des 
nombreux principes sous-jacents à la « si simple » Facilitation . Il va sans dire que nous 
sommes inquiets devant ces résultats et les insuffisances qu'ils donnent à présumer. 
Cette simplicité et facilité à apprendre, selon Guillaume-Hofnung, s'avère une grave 
erreur et un danger imminent qui guettent tous les concepteurs de formation en 
résolution des conflits. Dans Les dangers de la médiation, l'auteur susmentionné nous 
incite à une grande prudence en ces mots : 
La question de la formation des médiateurs est préoccupante. Il existe une telle 
différence entre les entraînements à la médiation qui font des médiateurs en cinq jours et 
les formations en deux ans qui se développent maintenant. [ ... ]. Or l'exercice de la 
médiation requiert des qualités solides qu'on ne possède pas de manière innée et des 
médiateurs mal formés sont réellement dangereux. 57 
Celui-ci complète l'éveil à la prudence en ajoutant que ... 
56 
57 
58 
L'assimilation de la médiation à une simple technique de règlement non juridictionnel des 
conflits est la confusion majeure la plus attentatoire à l'autonomie de la médiation, et la 
plus réductrice de sa nature. Elle est fréquente. 58 
Gary T. FURLONG, The Conflict Resolution Tao/box , Wiley , Missisauga, ON, 2005, 256 p. 
Michèle GUILLAUME-HOFNUNG, La médiation, Collection «Que sais-je?», PUF, Paris, 2007, 
128 p. 
Id. 
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Un volet de la mesure que nous avons obtenue se montre plus positif. Il a trait à la 
rétention de l'habileté à comprendre l'objectif du processus de CBI et à échanger des 
perspectives individuelles, car 40% des interviewés se sont rappelés son importance. 
Globalement, nous pouvons avancer avec aise qu'un si faible taux de rétention ne 
présage pas une utilisation significative et adéquate des processus. Non plus d'une 
présence marquée et signifiante des habiletés, compétences, aptitudes et état d'esprit 
du MARC lors de l'utilisation des apprentissages. Le prochain segment de ce chapitre 
nous éclaire à cet égard . 
EN RÉPONSE AU NIVEAU 3 DU CADRE CONCEPTUEL- UTILISATION DES APPRENTISSAGES 
C'est en raisons de mieux connaître le savoir-faire et le savoir-être correspondant aux 
enseignements en CBI et en Facilitation ainsi que la capacité des interviewés à 
transposer leurs connaissances théoriques dans la pratique que nous avons mesuré ce 
niveau du modèle de Kirkpatrick. C'est aussi pour connaître les aptitudes et habiletés à 
communiquer et à constater un état d'esprit propre au MARC que le même 
questionnaire d'entrevue a été mis à l'épreuve. 
Rappelons-le, les réponses colligées à ce questionnaire, obtenues lors de dix entrevues 
normalisées, font état, une fois triangulées , d'une notation supérieure à celle obtenue 
au niveau 2. Cette autre mesure vient éclairer, peut-être plus encore le PGC, le 
DGMARC et les CRC. En effet, on constate que la variable portant sur « les habiletés 
pratiques à la CBI et de la Facilitation » témoigne d'un résultat plus élevé lorsque les 
interviewés racontent le raisonnement et le protocole suivis , c'est-à-dire lorsqu'ils 
relatent une expérience au plan pratique pour tenter de résoudre ou d'aider à résoudre 
un conflit. Ainsi , en incluant les mêmes mesures qu'au moment de faire connaître les 
résultats globaux de cette variable au niveau 2 du cadre conceptuel , nous constatons 
qu'au total des trois notations retenues, près de 35 % des interviewés obtiennent une 
notation soit« passable» (19,43 %), soit« bonne» (12,76 %) ou encore« excellente» 
(2 ,76 %) . Si on exclut la notation « passable », nous réalisons que 15,52 % des 
participants ont démontré une belle capacité à utiliser les notions apprises. 
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Par ailleurs, lorsque la variable placée sous le microscope est« le savoir-faire propice à 
l'état d'esprit du MARC », on note que la transposition de ce savoir dans la pratique se 
mérite une notation supérieure à celle du niveau 2 du cadre conceptuel. Nous avons vu , 
sous le thème de la rétention des apprentissages, que la notation méritée par les 
interviewés, toujours selon les notations prises en considération plus avant, est un taux 
de 10 %. Sous le thème de l'utilisation , on constate un taux trois fois supérieur ou de 
30 %. Les notations « bonne» et « excellente » ont quant à elles obtenues 20% et 
0 %. Du même coup, on ne peut passer sous silence le fait que 80% des interviewés 
n'utilisent pas ou utilisent de façon contraire ou oblique aux enseignements l'état 
d'esprit requis par le MARC et que 70 % d'entre eux obtiennent la note « nulle » ou 
« passable ». Nous observons aussi , à quatre reprises au cours d'un même nombre 
d'entrevues, la présence d'un esprit collaborateur factice, feint ou ouvertement 
manipulateur. Cet état d'esprit vise principalement à soutirer un accord d'un vis-à-vis ou 
à trouver une réponse à ses propres besoins sans prendre ceux d'autrui en 
considération . Faisant en sorte que cet agir, à l'insu d'autrui , nie en quelque sorte le 
contenu énoncé par le vis-à-vis . Cette répétition observée dans l'agir du chef 
Facilitateur est troublante . Elle questionne le type d'intégration des apprentissages 
autant que la compréhension du fondements des concepts tels ceux de l'échange, la 
bonne foi et l'honnêteté qui mériteraient d'être plus encore scrutés. 
Malgré cet important dilemme, quasiment la totalité des interviewés énoncent que 
l'approche dorénavant utilisée pour aborder un conflit ou aider un collègue ou 
subalterne à tenter de le résoudre est différente depuis qu'ils ont terminé cette 
formation . C'est dire que plusieurs militaires et civils évoquent s'être auparavant 
montrés dictatoriaux envers un membre ou un employé, ne laissant au «titulaire du 
conflit » ni un certain temps pour la discussion ni un autre pour la solution attendue de 
lui , voire parfois pour l'expression même dudit problème. 
Or, le « nouveau » désir d'entendre la perspective d'autrui est perceptible dans le récit 
transmis au cours des entrevues. En dépit de ce qui précède, notre analyse et 
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interprétation des résultats obligent à nous questionner pour déterminer si ce 
changement s'est installé dans l'agir de l'interviewé ou s'il n'est que marginal. Notre 
question n'est pas banale, car elle implique 80 % des interviewés qui n'ont pas 
considéré les préoccupations et les intérêts d'autrui . Comme les enseignements 
l'indiquent, l'état d'esprit ouvert, flexible et présent à l'autre ainsi que la découverte 
d'une autre perspective sont parmi les premiers apprentissages donnant lieu à 
découvrir les intérêts sous-jacents. Et ceux-ci doivent être pris en compte pour être 
satisfaits à terme et, conséquemment, pour réussir à résoudre le conflit. 
Un état d'esprit collaborateur et de bonne foi est la clef qui se calque normalement dans 
tous les processus du MARC, que ceux-ci se dénomment CBI , Facilitation ou autrement 
en autant que ces notions font références ou sont assujetties à d'autres processus du 
MARC. Alan C. Filley s'est intéressé à la question et, rapportant les mentions d'un 
auteur et spécialiste du domaine, il nomme les ingrédients essentiels devant être bien 
présents dans l'esprit de l'intervenant. Il s'agit de croyances profondes en ... 
1. la possibilité de trouver une solution mutuelle acceptable; 
2. la désirabilité d'une telle solution mutuellement acceptable; 
3. la coopération en lieu de la compétition ; 
4. la valeur égale des personnes; 
5. la légitimité du point de vue du vis-à-vis ; 
6. l'apport probable des différences d'opinions; 
7. l'honnêteté d'autrui ; 
8. la capacité d'autrui de compétitionner et en son choix de collaborer. 59 
Jetant un dernier regard sur les résultats globaux mérités sous cette variable, il appert 
des plus évidents qu'une insuffisante majeure affecte la capacité à interrompre le mode 
conventionnel de rflexion ou d'agir pour lui adjoindre ou le remplacer par un état d'esprit 
« collaborateur » authentique. 
59 Alan C. FILLEY, lnterpersonnal Conflict Resolution , Scott, Foresman Eds, Glenview, ILL, 1975, 
p. 60-69. 
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La troisième et dernière variable liée à l'utilisation des apprentissages concerne « le 
savoir-faire propice à la communication en MARC ». Comme on peut s'en douter, la 
communication en MARC possède ses propres caractéristiques. Celle-ci est 
conceptualisée à partir des besoins de la pratique, à l'instar d'autres modèles, et forme 
une école de pensée de la communication . Parmi les autres écoles de la 
communication , plusieurs ne sont pas propices aux interventions du MARC. Le travail 
de cet essai n'étant pas spécifiquement d'approfondir ces différences, nous suggérons 
quand même au lecteur de jeter un coup d'œil prolongé à l'Annexe K. 
Revenons à nos résultats. Sous cette variable donc, et au niveau 3 du cadre 
conceptuel , les résultats montrent des insuffisances majeures supplémentaires. Tel que 
constaté à la variable précédente, celle-ci se démarque de celle se situant au niveau 2 
puisqu'elle obtient, en pourcentage, pour le groupe identique à celui des mesures 
antérieurement retenues , plus du double ou 34,95 %. L'écart positif se situe 
principalement à l'indicateur mesurant la capacité à poser des questions variées et 
utiles tout en privilégiant les questions ouvertes. S'y ajoute les quelques points de 
pourcentage, bien que ceux-ci soient ténus, obtenus à l'indicateur où le Facilitateur/le 
vis-à-vis met de l'avant ou propose des règles de communication. 
Globalement, en retenant uniquement les mesures « bonne » et « excellente », force 
est de constater qu'une mesure plus élevée qu'au niveau 2 est méritée au niveau 3. De 
ces résultats hétéroclites et imparfaits, jaillit la notation globale de 15,52 % totalisant la 
valeur numérique du transfert des apprentissages. Ici encore, nous référons le lecteur à 
l'Annexe J où il peut approfondir les notions de rétention et de transfert des 
apprentissages. 
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DE CERTAINES EXPLICATIONS 
Devant les résultats cités, que nous reste-t-il à accomplir sinon de faire état des lectures 
répétées des récits de notre échantillon pour proposer certaines explications. Comme 
on le sait, les récits livrent des commentaires, remarques, suggestions non sollicités 
puisque, nous l'avons dit, nulle question de l'entrevue ne prévoit les déclarations libres 
offertes par les participants au sujet de leur difficulté à apprendre, retenir ou utiliser les 
apprentissages. L'ensemble de ces récits servent assurément l'interprétation des 
résultats et sont utiles pour mieux saisir les insuffisances constatées, à savoir : 
1. La CBI et la Facilitation ne sont pas utilisées telles qu'enseignées. Si ce n'est le 
fait que l'utilisation des apprentissages ait pour corollaire, selon certains 
chercheurs, la rétention des enseignements, il appert que ce sont principalement 
les portions jugées utiles au chef Facilitateur qui sont retenues par celui-ci , et 
ceci, sans se montrer toutes conformes aux enseignements. Pour exemple, 
donnons celui où l'un des participants attribue au rôle et titre du Facilitateur celui 
de se montrer docile plutôt que collaborateur, donnant à penser qu'un leadership 
empreint de confiance en soi ne peut que loger dans un personnage docile. 
Malgré cette possibilité, cela explique peu le sens « d'accommoder quelqu'un » 
en se montrant plus « smooth » pour reprendre les mots de plusieurs, moins 
directif et abrupt, même si cette apparente incompréhension de l'esprit du MARC 
périclite jusqu'à utiliser son langage partiellement et les processus 
approximativement pour discipliner des membres militaires. 
2. Neuf des dix interviewés n'ont pas utilisé les enseignements de la 
communication du MARC dont les « 4R » (résumé, reformulation, reflet et 
réorientation) pour améliorer la compréhension mutuelle et simplifier les 
échanges parfois tumultueux. Cette absence dans les récits suggère une 
incapacité à faire usage d'outils et de techniques enseignées pourtant 
fondamentales. De là, on peut questionner le statut professionnel, l'expérience et 
les acquis académiques des personnes s'inscrivant à ces formations. Ou plus 
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encore, se demander si des préalables sont à considérer pour les futures 
cohortes vu les résultats offerts par les interviewés au chercheur-praticien . 
3. Par ailleurs, nous notons que l'absence d'examen de contrôle , la liberté de 
performer ou non, l'obligation de se présenter pour remplacer un confrère ou une 
consœur absente et le choix de faire acte de présence pour apprendre ou encore 
pour profiter des pauses, du café et des collègues sont parmi les commentaires 
des interviewés qui peuvent expliquer, pour certains apprenants au moins, le 
niveau de motivation, d'écoute, d'efforts déployés ou plus encore celui de la 
qualité du niveau de rétention . 
4. Une des critiques soulevée et citée plus avant survole la motivation à participer à 
la formation RCE/GCIL. Nous nous interrogeons à ce sujet à savoir si celle-ci 
joue un rôle seulement accessoire ou si celle-ci est plutôt une problématique 
majeure. Il est difficile de répondre avec certitude à cette question. Toutefois, les 
récits nous conduisent vers une réflexion dont, à notre avis, il serait sage de tenir 
compte. Notre argument est relié directement avec les résultats portant sur la 
rétention réelle des apprentissages, telle que constatée dans cet essai . Cette 
rétention se produit normalement lorsque les formateurs-animateurs, pendant les 
deux premiers jours de la formation , « facilitent » cette portion du curriculum. Il 
va sans dire que les commentaires et les mesures obtenues sont éclairantes 
puisque nombre des interviewés ont mentionné ne plus se rappeler les notions 
théoriques. Nous questionnons donc l'impact négatif que peut avoir sur le 
groupe, dans nos formations, la présence de personnel plus ou moins intéressé 
à la résolution des conflits. Cette apparente absence d'intérêt ou de motivation 
fait dire à deux interviewés que plusieurs participants, qui en ont parlé avec eux 
pendant la formation , sont présents uniquement parce qu'ils sont forcés d'être 
parties à la cohorte. Ces commentaires nous font poser une question à notre 
département de la formation : « Cette absence partielle ou totale de motivation et 
cette liberté des uns à participer activement à la formation ont-elles empêché les 
autres d'apprendre et de retenir les notions enseignées, théoriques et 
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pratiques? » La meilleure réponse que nous pouvons offrir est tirée de notre 
recherche documentaire. Elle nous fait dire que la motivation 60 constitue la pierre 
angulaire du changement - quel qu'en soit le milieu où on en discute. Eric. C 
Marcus, dans Col/aborative Planning for Training Impact, (2004) , en résume 
l'essentiel comme suit : 
Colquitt, Le Pine, and Noe (2000) recently summarized over 20 years of research 
on training motivation. Reviewing 256 articles, the researchers found that 
motivation to learn was positively related to learning and skill acquisitions during 
training , as weil as post-training transfer. Their review found that motivation to 
learn was affected not only by stable characteristics of learners such as 
conscientiousness and achievement motivation , but also by variables that can be 
affected by the organization such as job involvement, opportunities for career 
planning , and trainee self-efficacy (beliefs that they could be successful in 
training ). 61 
Le lecteur intéressé à la notion de motivation à apprendre est invité à lire 
l'Annexe L. 
5. Il est heureux de constater qu 'un certain nombre des interviewés possède cette 
volonté d'ouverture si essentielle au MARC. Au mépris de celle-ci, plusieurs 
semblent incapables d'offrir longtemps cette ouverture à autrui. Notamment si le 
vis-à-vis vient à faire état de ses réelles préoccupations ou qu'il exprime 
sincèrement ses sentiments/émotions appariées. Assurément que les récits 
évoquent qu 'ils questionnent pour connaître la problématique, d'autres pour 
découvrir les intérêts/besoins insatisfaits. De telles questions pourraient donner à 
penser que les apprentissages sont bien intégrés. Or, nous observons que le 
savoir-faire et le savoir-être des répondants présentent des insuffisances 
sérieuses. L'agir de ces interviewés, dans leurs tentatives de résoudre ou d'aider 
à résoudre un conflit, au moyen de la CBI ou de la Facilitation , conduit 
invariablement vers une impasse. Selon notre compréhension , une nouvelle 
problématique s'interpose alors pour se substituer à la première, qui est à la 
source de l'échange. Cette substitution appert sous-jacente à une incapacité 
60 
61 
Le lecteur est invite à lire l'Annexe L qui élabore des volets influençant le degré de motivation. 
Kurt KRAIGER, Daniel McLINDEN et Wendy J. CASPER (collectif) , « Collaborative Planning for 
Training Impact», dans Human Resource Management, Wiley Éd., New York, NY, 2004, vol. 43, 
n° 4, p. 337-351 . 
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d'accueillir l'ensemble du contenu des échanges, qu'ils soient intérêts, besoins 
ou options de solutions. Tout de go, le modèle autocratique reprend l'espace 
laissé à l'ouverture bien qu'une majorité d'interviewés dit s'être départie un tant 
soit peu de ce modèle. C'est dire aussi que le changement et la transformation 
imaginés au plan cognitif ne se reflètent pas ou peu dans les résultats obtenus. 
Pour preuve, un seul interviewé a témoigné d'une résolution du conflit alors que 
tous les autres n'ont ni résolu ni réglé durablement la situation problématique. De 
nombreuses explications peuvent donner lieu à un tel bilan. Nous proposons au 
lecteur de consulter les Annexes M, N et 0 , lesquelles survolent les sous-
concepts du changement et de la transformation. 
6. En amont de ce que nous venons de décrire s'introduit la notion du temps qui 
passe. Les récits témoignent presque tous que, lorsque la situation ne se règle 
pas rapidement ou que des émotions ou des points de vue différents s'expriment 
ou encore lorsque le conflit irradie le groupe et que les intérêts surprennent ou 
dérangent, alors les options de solutions requièrent d'être d'une nature différente 
de celle appartenant à la pratique passée. On le sait, l'obligation de faire 
confiance aux vis-à-vis et non se limiter à ce qui est connu ou à ce qui semble 
être LA solution sont des gestes ardus. C'est peut-être ce qui explique le réflexe 
du retour à la bonne vieille méthode militaire surnommée « le sandwich » 
s'impose tout de go; celle-ci étant une façon péremptoire de mettre fin au litige, 
croit-on , une fois pour toutes. 
7. Au cours de la collecte des données, l'interviewer et le chercheur-praticien ont 
convenu avec aise que la formation RCE/GCIL a bel et bien modifié quelque 
chose, quelque réflexe, quelque école de pensée chez l'interviewé, si mince soit 
ce changement. Nous expliquons ce constat par le désir superficiel de ne pas 
retourner au modèle conventionnel et par un apprentissage heureux d'un autre 
moyen jusqu'alors inconnu pour régler ou résoudre les différends entre les 
personnes. En effet, les récits glorifient la formation reçue pour l'apprentissage 
d'une meilleure écoute, pour la capacité à se montrer plus intéressé à autrui ou 
celle de chercher dorénavant à prévenir les situations conflictuelles dont 
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personne ne veut de sorte à plutôt privilégier que les chicanes, au moyen de la 
prévention , ne se ne se transforment en conflits. Par ailleurs, nous comprenons 
aussi que cet « autre réflexe » fait également partie intégrante des divers 
modèles de gestion des problèmes. Ceux-ci, en de nombreuses façons et à des 
niveaux différents, visent à contrôler voire empêcher que les conflits du quotidien 
fassent surface et nuisent à la productivité des organisations. Toutefois , ces 
modèles ont notamment pour fondement de ne pas mettre en relief les motifs 
sous-jacents sur lesquels ces problèmes sont érigés. Ces modèles diffèrent donc 
de celui enseigné dans la formation combinée RCE/GCIL. Selon les récits , les 
interviewés utilisent majoritairement un fondement qui n'est pas celui enseigné, 
même s'ils évoquent utiliser les apprentissages de la CBI ou de la Facilitation . 
Ceci est plus juste encore lorsqu'on constate que certains interviewés vont 
jusqu'à bannir totalement des conversations les émotions/sentiments qu1 
accompagnent normalement les conflits . Ainsi , la gestion des conflits est 
abordée avec la terminologie du MARC et le désir de faire disparaître le conflit. 
Toutefois, force est de constater que tout le travail tient davantage de 
l'accommodation et du compromis que de la collaboration sincère et entière dont 
relèvent la CBI et la Facilitation . 
8. Plusieurs voient la CBI et la Facilitation comme des techniques simples et utiles 
pour atteindre leurs proches objectifs, même si l'approche du « faire semblant 
d'écouter et de prendre en considération le point de vue d'autrui » remplace 
l'esprit du MARC et la collaboration franche et intègre. Par mi les répondants, 
deux participants, formés dans un domaine psychosocial ayant pour objet d'aider 
les personnes en crise, ont été incapables de calmer les personnes en conflit ou 
d'accueillir les émotions exprimées avec force par les parties, qu'elles étaient 
pourtant censées aider en facilitant les échanges. Tout le volet relatif au savoir-
être et au savoir-faire lors de ces échanges se doit, devant ces résultats, être 
revisité pour déterminer la source de telles insuffisances. 
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9. Le modèle d'enseignement a plu, et quelques rècits relèvent ce fait. Les 
animateurs ont été appréciés pour l'intérêt qu'ils démontrent à répondre aux 
interrogations de tous, utilisant même la période des repas pour compléter ce 
travail. Cependant, des questions sont demeurées sans réponse, à l'insu des 
formateurs . Comme nous l'avons énoncé auparavant, la formation « facilitée » 
est le modèle préconisé pour former, aux contours de la pratique de la CBI et de 
la Facilitation , l'ensemble des participants aux trois savoirs utiles au MARC. 
Cette forme d'animation est fort éloignée de la Facilitation qui est enseignée et 
elle possède assurément des objectifs différents. L'animation facilitée est un 
amalgame d'approches et de méthodes qui sont combinées. Ce terme vient de la 
définition de la formation en médiation et Facilitation faite par Kraybill. 
L'animation facilitée comprend entre autres méthodes différentes portions. Pour 
exemple, le cours magistral interactif accompagne la méthode «explication -
démonstration - imitation » ou E-D-1 , la discussion, l'apprentissage dirigé lors 
des jeux de rôles qui sont présentés/animés de façon à simplifier l'apprentissage 
des participants. Les récits nous indiquent que la méthode E-D-1 retient 
l'attention. Nous croyons que ceci s'explique par le fait qu'elle est celle privilégiée 
par l'instruction militaire. Toutefois , force est de constater que cette méthode 
n'est pas idéale si la volonté du département de la formation est d'influencer 
l'apprenant (et l'organisation) pour que son premier réflexe à jaillir s'il fait face à 
un conflit, en soit un qui est construit en flexibilité , en ouverture d'esprit et qui est 
enrobé d'un esprit de collaboration. Cet état d'esprit, nous le rappelons, est 
désiré mais peu présent dans les récits des interviewés. Et la méthode E-D-1 , 
bien qu'utile pour assimiler rapidement certains types de savoirs, ne l'est pas ou 
l'est peu lorsqu'il s'agit de modifier son savoir-être. L'Annexe M discute plus 
largement de ces questions. 
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LES RÉSULTATS GLOBAUX PAR NIVEAUX 
En résumé, nous constatons, au Tableau IXB qui suit, que plus de 95 % des 
participants sont en accord ou fortement en accord avec les énoncés relatifs aux divers 
volets de la formation sous étude. Or, un nombre de 4,18 % ne s'est prononcé ni en 
accord ni en désaccord avec un énoncé, nous permettant ainsi de constater que cette 
portion de l'échelle utilisée est alors peu informationnelle. C'est dire que « le gros bon 
sens » nous conduit, si nous l'utilisons comme plusieurs le font, à la conclusion d'une 
rétention et d'un transfert d'apprentissages des plus positifs. Voyons dans les tableaux 
suivants si « le gros bon sens » a sa place dans une évaluation et mesure de la 
formation méritoire. 
~ s n 
Bagotville et 
Valcartier 
Saint-Jean 
Tous sites 
combinés 
%Totaux 
Tableau IXB 
Évaluation de la formation 
Niveau 1 - Réaction 
RCE et GCIL facilités - 24 avril 2006 au 15 juin 2007 
Fortement Ni en En accord ni Fortement 
en désaccord En accord en accord désaccord en désaccord 
0% 0,5% 4,92% 24,5% 70,04% 
0,25% 0,25% 3,9% 35,8% 59,1% 
0,15% 0,36% 4,18% 31,53% 63,78% 
4,69% 95,31% 
Satisfaisant ou très Peu/pas satisfaisant 
satisfaisant 
= 100% 
= 100% 
= 100% 
= 100% 
On le sait, les résultats globaux relatifs à la rétention des apprentissages (niveau 2 du 
cadre conceptuel) ont été colligés après avoir été triangulés. Ils forment le tableau 
suivant, lequel précise par sites de formation la mesure de cette satisfaction . Nous 
pouvons réaliser que le niveau 1 - réaction , n'est en rien garant qu'une rétention de 
même niveau suivra immanquablement. 
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Pour sa part, le Tableau X vise à démontrer que la rétention est limitée puisque 91 % 
des interviewés n'ont su obtenir une mesure ou notation qui soit bonne ou excellente. 
Peu de différence est notée entre la connaissance du MARC, la connaissance de l'état 
d'esprit du MARC et la communication en MARC, bien que les résultats de cette 
dernière catégorie sont plus élevés. 
Tableau X 
Qualité de la rétention cognitive 
Niveau 2 -Apprentissages 
~ Nulle Faible Passable Bonne Excellente 0-15% 16-40% 41-60% 61-85% 86-100% s 
Connaissances du 66% 15% 10% 6% 3% = 100% 
MARC (théorie, 
processus, etc.) 
Compréhension de 85% 5% 5% 5% 0% = 100% 
l'état d'esprit du 
MARC 
Connaissances de 70% 10% 8% 12% 0% = 100% 
la communication 
du MARC 
~ Nulle Faible Passable Bonne Excellente 0-15% 16-40% 41-60% 61-85% 86-100% s 
Total des 74% 10% 7,7% 7,7% 1% 
apprentissages 
cognitifs 
Nulle et faible 84% 
Passable 7,7% 
16,4% Passable, 
bonne et 
excellente 
Nulle, faible et 9117% 8,7% Bonne et 
passable excellente 
Nous avons fait de même avec les résultats globaux triangulés mesurant le transfert 
des apprentissages réalisés par les interviewés. Au Tableau Xl, on peut constater que 
le transfert est à la mesure de la rétention. Et c'est peut-être seulement ici que 
l'utilisation du « gros bon sens » peut avoir une place. On peut croire assez facilement 
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que sans rétention significative, il sera difficile de mettre en application les 
connaissances enseignées. Plus de 84 % des interviewés n'ont pas effectuer une mise 
en application conforme aux enseignements. Il est cependant heureux de réaliser que 
plus de 15 % d'entre eux se sont révélés aptes à utiliser du savoir, du savoir-faire et un 
tantinet de savoir-être pour régler/résoudre ou aider quelqu'un à le faire lorsqu'un qu'un 
conflit s'est présenté à eux. 
~ s 
Habiletés pratiques 
à la CBI/Facilitation 
Savoir-faire 
propice à l'état 
d'esprit du MARC 
Savoir-faire 
propice à la 
communication en 
MARC 
Total des habiletés 
et savoir-faire 
utilisés 
Nulle et faible 
Nulle, faible et 
passable 
Tableau Xl 
Qualité de l'utilisation pratique 
Niveau 3 - Transfert des apprentissages 
Nulle Faible Passable Bonne Excellente 
0-15% 16-40% 41-60% 61-85% 86-100% 
36,7% 25% 30% 5% 3,3% 
50% 20% 10% 20% 0% 
41 ,7% 21 ,7% 18,3% 13,3% 5% 
42,8% 22,23% 19,43% 12,76% 2,76% 
65,03% 19,43% 
34195% 
84146% 15,52% 
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= 100% 
= 100% 
= 100% 
Passable, 
bonne et 
excellente 
Bonne et 
excellente 
CONCLUSION 
Si je devais avoir 6 heures 
pour abattre un arbre, 
je consacrerais les premières 
à aiguiser ma hache. 
Abraham Lincoln 
Au cours de notre démarche de recherche, le questionnement principal était de mesurer 
l'incidence des formations combinées RCE/GCIL sur les participants du Québec pendant 
la période sous étude. Plusieurs outils ont été développés et validés, notamment le 
sondage et le questionnaire de niveaux 1, 2 et 3 du modèle conceptuel de Kirkpatrick. 
Ce modèle fut légèrement modifié pour s'adapter à notre réalité organisationnelle qui 
rend quasi-impossible de suivre un groupe témoin pendant une aussi longue période 
que celle requise par cette recherche. Par ailleurs, il reste pertinent de reconnaître que 
l'utilisation d'un groupe de contrôle, à tous les niveaux du cadre conceptuel, eut été 
idéale, et nous recommandons que toutes recherches ultérieures sur les formations du 
PGC puissent impliquer - autant que faire se peut - de tels groupes. Également, une 
grille de catégories et de critères placés sous six thèmes pertinents conçue par le 
chercheur-praticien a soutenu le travail d'analyse, si important dans ce projet. Des 
entrevues ont été organisées afin de rencontrer, face à face, les interviewés et entendre 
le récit individuel de chacun. Nous avons procédé de manière à être bien présent à eux 
et totalement avec eux pour écouter le vécu d'une expérience où chacun a tenté de 
résoudre ou d'aider quelqu'un d'autre à résoudre un conflit. 
Sans aucun doute, nos questions et sous-questions de recherche ont pu être 
adéquatement répondues. Nous demandions à connaître comment les participants à 
nos formations appréciaient les cinq jours passés avec les divers formateurs , tant à 
Saint-Jean-sur-Richelieu , qu'à Valcartier et Bagotville. La réponse obtenue fait foi d'un 
très haut taux de satisfaction. Nous aurions pu croire qu'une notation élevée au niveau 
1 aurait présumé un résultat semblable au niveau suivant. Il n'en est rien . Malgré une 
sévérité des plus modérées au moment de mesurer les réponses des participants, le 
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résultat global indique que seulement 8,7% des réponses des interviewés font foi d'une 
rétention valable des enseignements. Quant au niveau 3 du cadre conceptuel , une 
notation globale de 15,52 % nous force à dire que l'utilisation faite de la CBI et/ou de la 
Facilitation comporte des insuffisantes marquées. C'est dire aussi que la rétention et 
l'utilisation des apprentissages ont des ratés évidents. C'est pourquoi nous croyons que 
les résultats inscrits à cet essai peuvent en surprendre plusieurs, tant à notre directorat 
général que chez nos formateurs des CRC au pays. Nous espérons que tous sauront 
les accueillir avec ouverture. En effet, il serait incohérent de considérer ces résultats 
uniquement valables pour la région de l'Est du fait que la méthode qualitative a été mise 
de l'avant. Même si celle-ci ne permet pas de généraliser les résultats , il est démontré 
par des chercheurs que la méthode et le cadre qualitatif de telles recherches traduisent 
la mesure réelle des apprentissages et de l'utilisation de ces derniers. C'est là ce que 
nous nous sommes engagés à mesurer. Ipso facto , nous rappelons que la recherche 
sur le mode qualitatif fait foi que tous résultats identiques ou similaires sont enclins à se 
produire ailleurs si une formation semblable est dispensée de façon similaire. C'est dire 
que toute formation normalisée RCE/GCIL signifie pour le PGC, le DGMARC et les 
CRC des autres régions que ceux-ci sont enclins à obtenir des résultats semblables. 
De plus, au moment de compiler les résultats de la recherche, nous avons réalisé qu'il 
eut été raisonnable de nous satisfaire des 114 participants ayant répondu au formulaire 
d'évaluation de premier niveau en lieu d'inviter l'ensemble des 186 personnes 
accessibles et inscrites à notre échantillon . Bien que cela avantage notre recherche, 
nous aurions pu décider autrement de notre population cible . En considération du haut 
niveau de satisfaction exprimé par chacune des cohortes de nos formations , nous 
avons cru inutile de nous imposer une telle limite. Ces différents nombres de 
participants rendent assurément ambitieuses les comparaisons que nous avons 
évoquées relativement au niveau 1 du cadre conceptuel et celles recueillies dans les 
récits. Ces comparaisons sont loin d'être invalides pour autant. Elles sont seulement 
imparfaites et peuvent supposer qu'une évaluation post-formation du niveau en 
question, doublement vérifiée, s'est réalisée alors que celle-ci est constituée d'un 
nombre moindre de participants ayant répondu au formulaire de niveau 1. 
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Aussi, nous ignorons le rôle joué par l'espace temporel écoulé entre la formation et la 
mesure de l'incidence de celle-ci sur le comportement des apprenants vu que la totalité 
de l'échantillon a évoqué avoir utilisé les apprentissages dans une situation de conflit. 
Quoi qu'il en soit, nous préconisons que toute évaluation ou mesure ultérieure ait lieu 
dans un lapse de temps plus rapproché de la période des six mois écoulés à la suite de 
la formation et ce, dans la mesure où cette période pourra permettre aux apprenants 
d'utiliser réellement leurs apprentissages. 
Selon nous, les autres étapes de la recherche, dont le choix du cadre conceptuel , 
l'opérationalisation des concepts et la conception des outils ayant conduit à la collecte 
des données sont tous des moments révélateurs d'un déroulement sérieux de la 
recherche. En effet, celle-ci s'est réalisée grâce à un mariage heureux entre des esprits 
rigoureux, dont notre directeur d'essai, un interviewer préparé et formé au type 
d'entrevues requis, un désir immense de transparence et d'exactitude ainsi que des 
outils adaptés aux objectifs de la recherche. 
Il reste que le travail du département national de la formation. Il inclut celui d'améliorer 
les outils pour réussir un meilleur apprentissage et, entre autres tâches, d'assurer la 
rétention et le transfert de ceux-ci dans le milieu de travail. Nous tenons cependant à 
exprimer que le poids de l'apprentissage n'appartient pas uniquement à ces derniers et 
qu'il implique aussi les formateurs. Plur encore, il doit impliquer totalement l'apprenant 
et son superviseur. Parmi les chercheurs et auteurs qui ont écrit à ce propos, nous en 
citons un qui rappelle aux intéressés que ... 
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[ ... ] l'amélioration des apprentissages, qu'ils se présentent sous la forme d'une 
connaissance, une habileté, une compétence, un état d'esprit ou un comportement à 
imiter se trouvent tous sous l'influence de celles et ceux qui échangent leur savoir et leur 
savoir-faire contre une motivation à apprendre, et en ont le plein contrôle. Quant au 
transfert de ces divers apprentissages, certains relèvent du savoir-être qui ne se trouve 
plus sous un contrôle autre que celui de l'apprenant, même s'i l demeure quand même 
sous l'influence des formateurs et du département de la formation . 62 
D. L. KIRKPATRICK et J. D. KIRKPATRICK, op. cit. , note 21 , p. viii. 
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En portant son regard plus loin encore sur ce qui a été mentionné dans ce chapitre, 
pouvons-nous affirmer que la formation RCE/GCIL est inadéquate ou inappropriée? Ou 
que le curriculum de formation doit être modifié, que les objectifs ne sont pas appariés 
à ce qui est livré ou qu'ils ne sont pas réalistes? Pas nécessairement est la réponse la 
plus juste à fournir ici. Pour rappel , l'objectif de cette recherche n'est pas d'évaluer ces 
qualités présumées aux dites formations. Notre objectif se limite à mesurer l'incidence 
entre la formation et le comportement des apprenants face à un conflit, une fois revenus 
à leur travail régulier. Et nous avons limité nos plus grands efforts à la poursuite de ce 
ce seul objectif. 
La volonté d'agir autrement, sans direction spécifique toutefois , peut expliquer que le 
naturel de la culture et de la pratique militaire reviennent vite à l'avant-scène. Selon 
toute vraisemblance, il en est ainsi pour des motifs qui sont liés au temps qui manque 
ou dont on anticipe le manque ou bien ils sont indus à la rapidité des échanges des 
membres de cette culture. Nous constatons aussi que les civils entendus sont 
partiellement teintés par ladite culture . Force est aussi de questionner si cette absence 
partielle ou totale d'une volonté d'agir autrement est indue au besoin de performance 
axée quasi uniquement sur la tâche, omettant la relation voire l'absence de présence à 
l'autre. Alors que le conflit fait appel à des qualités d'écoute et d'empathie que 
l'approche autocritique met peu ou nullement de l'avant. 
Nous l'avons dit, les enseignements dispensés font appel à des valeurs, dont celles 
propres à la démocratie, laquelle «a pour désavantage principal d'exiger du temps »63 . 
Également, un appel est fait à la collaboration , laquelle peut s'incarner dans divers rôles 
et où l'importance rattachée à la relation entre les personnes peut varier. Or, 
l'application adaptée aux circonstances et requise par la démocratie et la collaboration 
sont mal servies par cette volonté de tout faire rapidement sans tenir compte que le 
conflit existe ou se prépare depuis belle lurette. Nous posons l'hypothèse qu'en 
l'absence d'ateliers de suivi , la pratique de la CBI et de la Facilitation n'est alors rien de 
63 Ghyslaine GUÉRARD, Les conflits organisationnels - Restez maitre du jeu, Éd. Yvon Blais, 
Cowansville, QC, 2008, 357 p. 
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plus qu'une approximation de ce que nous enseignons. Une telle pratique ressort des 
résultats de notre recherche. 
Qu'il nous soit permis de poser une seconde hypothèse. Elle concerne la notion de 
« réflexion sur l'action ». Au cours de la triangulation des données, il fut unanimement 
constaté par les membres effectuant celle-ci , que les interviewés peinaient à 
expliquer la procédure suivie pour résoudre ou aider à résoudre un conflit. L'analyse 
des données démontre une quasi-totale incapacité à se rappeler et utiliser toute théorie 
servant d'assise à leur agir. Il appert également qu'est mis de l'avant une technique, 
plutôt qu'un état d'esprit pouvant conduire le vis-à-vis et soi-même vers la collaboration. 
Malencontreusement, c'est cette technique, utilisée plutôt maladroitement ou avec des 
objectifs inquiétants pour le mode amiable de résolution des conflits, qui est crue 
utilisée avec la certitude qu'il s'agit bel et bien de ce que nous enseignons. Alors que ce 
n'est pas le cas. 
Comme l'ont démontré Chris Argyris et Donald Schon, apprendre une technique sans 
réfléchir sur l'action qui est posée relève d'un apprentissage dit « en simple boucle ». 
C'est dire que cet apprentissage se résume à appliquer des contenus uniquement. 
Malencontreusement, l'essai démontre essentiellement que ces contenus ne sont pas 
retenus par nos interviewés. Argyris et Schon ont aussi constaté qu'il existe non pas un 
mais deux niveaux d'apprentissages. Le second niveau concerne la modification dans 
la façon de penser qui peut suivre une formation . Par une réflexion sur l'action, les 
«apprenants apprennent à apprendre» plutôt que d'appliquer uniquement une 
technique. La différence est donc cruciale pour le DGMARC et les CRC au pays, 
considérant le type d'apprentissages et de changements espérés chez nos 
apprenants. 64 
64 
Single-loop learning seems to be present when goals, values, frameworks and, to a 
significant extent, strategies are taken for granted . The emphasis is on 'techniques and 
making techniques more efficient' (Usher and Bryant: 1989: 87) Any reflection is directed 
toward making the strategy more effective. Double-loop learning , in contrast, involves 
questioning the role of the framing and learning systems which underlie actual goals and 
strategies (op. cit.) . ln many respects the distinction at work here is the one used by 
À ce sujet, consultez l'Annexe L pour plus de détails. 
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Aristotle, when exploring technical and practical thought. The former involves following 
routines and sorne sort of preset plan - and is both less risky for the individual and the 
organization , and affords greater control. The latter is more creative and reflexive, and 
involves consideration notions of the good. Reflection here is more fundamental : the 
basic assumptions behind ideas or pol ici es are confronted .. . hypotheses are publicly 
tested ... processes are disconfirmable not self-seeking (Argyris 1982: 103-4).65 
Ainsi , l'approche traditionnelle de formation vise uniquement à donner des contenus. 
Pour exemple, nous donnons l'instruction militaire où un nombre élevé de niveaux fait 
justement usage de ce mode d'enseignement. Celui-ci vise à ce que le militaire retienne 
ce qui est dit ou démontré par l'instructeur. Il va aussi de même de nombreux cours 
magistraux réservés aux civils civils ou encore certains qui sont dispensés dans les 
universités. Malheureusement, cette méthode ne donne pas lieu à des boucles de 
rétroaction où on peut corriger, modifier, améliorer et s'améliorer en ayant une réflexion 
continue sur l'action au moment de faire face à un conflit. Les résultats de l'essai 
laissent croire que le temps est peut-être venu d'explorer un mode de formation où il 
serait possible de rapprocher davantage la théorie mobilisée de l'intervention en CBI ou 
en Facilitation. 
Une autre question est soulevée par les résultats obtenus, mais demeure pour l'instant 
sans réponse. Elle concerne la direction voire le sens à donner aux apprentissages 
dans cette formation . En effet, comment accepter que soit autant et ainsi tronquée la 
pratique de la CBI et de la Facilitation pour le seul profit de voir être détruite plutôt que 
résolue la situation conflictuelle. Les récits examinés nous font comprendre que certains 
apprentissages ont été adaptés à l'approche militaire, dont la mission , surtout en 
théâtre opérationnel , qui est de contrôler le terrain , éliminer les obstacles et exécuter 
les ordres priment sur toutes les autres, dont celle de se faire le gardien de la relation 
humaine entre les personnes. De plus, cette culture de leadership, même en garnison, 
teinte autant les civils du MON que les militaires des FC. L'essai est un témoin de 
l'exigence transformationnelle désirée afin que la Facilitation et la CBI soient conformes 
à nos enseignements et non plus travestis au gré des apprenants. Cette exigence 
65 Mark. K. SMITH, « Chris Argyris: Theories of Action , Double-loop Learning and Organizational 
Learning », dans The encyc/opedia of informai education , 2001 , (en ligne) : 
www. infed.org/thinkers/argyris.htm. 
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demande que davantage de temps soit alloué pour qu'un changement d'état d'esprit 
s'effectue, notamment dans une organisation militaire. 66 
La résolution d'un conflit requiert un ensemble de qualités parfois innées et souvent 
acquises. Parmi ces dernières loge probablement la plus fondamentale. Il s'agit de 
l'écoute véritable. Nos recherches nous ont fait découvrir cet auteur ayant étudié le 
sujet. Selon lui , et nous sommes parfaitement en symbiose avec celui-ci , l'écoute est. .. 
« à l'égard d'une autre personne, non pas en tant que technique de conduite 
stratégique des relations, mais comme une façon d'être empathique. 67 » Pour un autre 
auteur, lequel est Carl Rogers , l'utilisation de l'écoute active n'a pas pour objectif 
principal « d'améliorer la productivité , bien que cela puisse se produire ». 68 Selon les 
récits des interviewés, plusieurs ont perfectionné leur écoute en vue, justement, 
d'améliorer la productivité de leur équipe, avant tout autre objectif. 
Notre recherche donne aussi à voir que les motifs qui poussent le vis-à-vis ou le 
superviseur à faire appel à la CBI et à la Facilitation sont, trop souvent, en dissonance 
avec les enseignements. Il va s'en dire que la doctrine militaire rend extrêmement ardue 
la possibilité d'introduire l'égalité entre les personnes malgré les rangs. Toutefois , 
l'écoute active ne peut être un acte exécuté de façon fragmentaire ou à moitié. Comme 
nous le rappelle Thierry Pauchant, le sens profond de l'expression .. . 
[ .. . ]l'écoute active consiste à passer d'une gestion directive à une gestion non directive, 
de l'exercice d'un pouvoir sur les employés à la libération du pouvoir créateur chez les 
employés, d'un degré élevé de domination à un degré élevé de mutualité. C'est valoriser 
l' imaginaire intérieur, la structure de référence subjective, les expériences profondément 
ressenties et les perceptions de tous les individus, quel que soit leur rang dans la 
hiérarchie. 69 
En conséquence, ayant été à la recherche de réponses fiables à notre question 
générale et aux sous-questions spécifiques, nous avons atteint notre objectif et réussi à 
rendre compte de l'état actuel de la mesure réelle de l'incidence de nos formations 
RCE/GCIL sur les participants. Nous avons réalisé cet objectif en évoquant des 
66 
67 
68 
69 
Consulter l'Annexe Lau besoin. 
Thierry PAUCHANT, La quête du sens, Presses HEC, Éditions Québec-Amérique, 1996, chap. 8. 
Id .. 
Id. 
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notations et mesures méritées relatives à la rétention et au transfert des 
apprentissages. Malencontreusement, elles signalent des insuffisances, notamment aux 
plans des savoir-faire et savoir-être. 
Nous espérons que cet essai fournira l'étincelle nécessaire pour que le regard posé sur 
nos enseignements, sur l'apprentissage et sur l'utilisation par nos apprenants en soit un 
posé, justement, sur l'apprenant que nous sommes tous en tant qu'individu et 
qu'ensemble nous devenons en tant qu'organisation . Nous escomptons que le regard 
du PGC saura scruter davantage les variables inhérentes à l'identité profonde de nos 
clientèles , dont les récits nous ont donné un aperçu. 
Bref, un premier pas a été franchi en direction d'une meilleure compréhension de 
l'incidence sur les participants de la formation sous étude. Ce pas s'est posé dans 
l'univers de la résolution des conflits au PGC. Les réponses ainsi rendues disponibles 
constituent uniquement une goutte d'eau dans l'univers des connaissances et ne sont 
qu'un point de départ ayant cependant la capacité de donner lieu à des recherches 
ultérieures. Dans l'univers du PGC, cette goutte d'eau a maintenant le pouvoir 
d'abreuver les gens qui ont à cœur la formation et, en découlant, la rétention et le 
transfert des apprentissages. Le pouvoir d'abreuver aussi , et surtout, les personnes qui 
ne peuvent se limiter uniquement et aveuglément à la seule livraison d'une formation , 
sans en comprendre les incidences. 
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PRÉAMBULE AU GLOSSAIRE 
Les formations combinées RCE et GCIL, comme de nombreuses autres formations 
dans les entreprises, font l'emploi d'une terminologie inspirée ou calquée sur ce qu'en 
dit la littérature du domaine de plus en plus vaste du MARC, des maîtres à penser et de 
la pratique. D'une organisation à une autre, le sens des mots peut grandement différer. 
Le jargon utilisé par les praticiens qui livrent cette formation peut, sans conteste , donner 
aux mots un ou des sens approximatifs, surprenants ou inadéquats. 
Lorsque le matériel de formation se bâtit dans la langue anglaise, qu'il est traduit par 
des personnes spécialisées en traduction mais ne connaissant pas le MARC et qu'il est 
ensuite révisé en toute hâte par des praticiens; il apparaît plausible que tous ne 
s'entendent pas sur le sens des termes employés. Nous irions jusqu'à dire que ce volet 
important de la formation a plutôt été effleuré que discuté avec rigueur dans la pratique. 
Certains mots sont définis clairement dans le manuel des opérations du DGMARC, 
d'autres moins. Toutefois, chaque personne utilisant ce « lexique » peut enregistrer, 
interpréter et utiliser les termes à sa convenance. Désireux de fixer ici le sens/les sens 
communs des expressions inscrites dans cet essai pour décrire les concepts , modèles, 
théories et autres notions du même acabit, les termes composant ce lexique ont été 
recherchés dans la littérature, les glossaires, les lexiques, les dictionnaires spécialisés 
et ailleurs par l'auteur. L'objectif est de les utiliser de façon continue tant au long de cet 
ouvrage. 
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GLOSSAIRE 
Analyse de contenu 
(content analvsis) 
(aussi appelée« analyse 
thématique ») : Toute technique permettant de faire des inférences en 
identifiant objectivement et systématiquement les 
caractéristiques spécifiques des messages. 70 
Andragogie (andragogy) : L'art et la science d'aider les adultes à apprendre. Se veut 
une option à la pédagogie. 71 
ou 
A set of core adult princip/es that apply to adult /earning 
situations. 72 
Aptitude (aptitude/ski!D : Fait référence au potentiel de réaliser quelque chose. 73 
Apprentissage (learning) : Processus par lequel une personne acquiert de nouvelles 
idées et informations qui changent la perception de 
l'individu, sa compréhension ou son comportement. 74 
Approche qualitative : [ .. . ] qui produit et analyse des données descriptives, telles 
que les paroles écrites ou dites, et le comportement des 
personnes [ ... ] méthode de recherche intéressée d'abord par 
70 
71 
72 
73 
74 
HOLSTI , 1969, p. 13, cité dans D. DRUCKMAN, op. cit., note 36, p. 257. 
Marcia L. CONNER, The Learnativity Allaiance, 2008, p. 1-8, (en ligne) : 
http://learnativity .cam/training 1 01 .html. 
Malcolm KNOWLES, Elwood F. Ill HOL TON et Richard A. SWANSON, The Adult Learner: The 
Definitive Classic in Adult Education and Human Resource Oevelopment, 4e éd , Gulf Publishing 
Co. , (Éds) , Houston , TX, 1998, 378 p. 
Voir site : http://www. rcmp-learning .org/french/docs/ppcd 131 O. htm#M. 
CENTRE CANADIEN DE GESTION , Un outil d'apprentissage pour les programmes 
d'enseignement du gouvernement du Canada - document de travail, Gouvernement du Canada, 
Ottawa, ON, 2001 , p. 2. 
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le sens et par l'observation d'un phénomène social en milieu 
naturel. 75 
ou 
En sciences humaines, manière d'aborder l'étude des 
phénomènes qui met l'accent sur la compréhension. 76 
ou 
Sorne trainers say that no learning has taken place unless 
change in behaviour occurs. » 77 
Attitude (attitudelmindset) :Ensemble des dispositions envers un sujet donné. À 
distinguer du comportement qui est un ensemble d'actes. 78 
ou 
Prédispositions positives ou négatives qui affectent la façon 
dont nous décidons de se comporter avec autrui. 79 
Base de sondage : Liste qui identifie tous les éléments d'une population. 80 
Biais : 
75 
76 
77 
78 
79 
80 
81 
Tout comportement qui , au cours de la recherche , peut 
fausser les résultats. 81 
Nathalie BURNAY, Cours d'analyse des données qualitatives, Vandervelde, N.Z, 2003. 
M.-F. FORTIN et al. , op. cit. , note 30, p. 249. 
Donald L. KIRKPATRICK et James D. KIRKPATRICK, More Evaluating Training Programs, 
ASTO, Williston , VI , 2005, p. 8. 
OFFICE QUÉBÉCOIS DE LA LANGUE FRANÇAISE - QUÉBEC, lnventerm : 2008, (en ligne) : 
http://www.inventerm.com/resultat.aspx. 
Roxanne S. LULOFS et Duddley D. CAHN, Conflict: From Theory ta Action, 2e éd, Allyn & Bacon , 
Needham Heights, MA, 2000, p.17. 
S. GIROUX et G. TREMBLAY, op. cit., note 40, p. 249. 
Id. 
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Cadre de référence (aussi 
appelé « cadre conceptuel ») : 
Le cadre de référence peut être défini comme une structure 
abstraite d'une ou de plusieurs théories ou de concepts qui 
sont réunis ensemble en raison des rapports qu 'ils ont avec 
le problème de recherche à définir. Cette structure est ce sur 
quoi se fonde la recherche pour proposer une brève 
explication des concepts en jeu et de leurs relations 
mutuelles. Ainsi , le cadre de référence sert d'assise à la 
formulation du problème de recherche et établit la manière 
dont l'ensemble de l'étude sera conduit. Il permet d'orienter 
la recherche dans une direction définie et de lier le sujet 
d'étude à l'état actuel des connaissances. »82 
Changement (change) : Faire subir une modification; rendre autre ou différent [ ... ] 
transformer83 
ou 
T o cause to be different, to give a complete/y different form 
or appearance to transform. 84 
Chaos : When people are confused, don 't know what to do, and fee/ 
overwhelmed by information they can 't make sense of 85 
Codage (coding) : Un exercice d'interprétation effectué au moyen de catégories 
rendant possible la saisie d'éléments d'un discours tel qu'ils 
apparaissent dans l'instrument sous étude. 86 
82 
83 
84 
85 
86 
M.-F. FORTIN et al. , op. cit. , note 30, p. 91 . 
Le Petit Robert, Les dictionnaires Le Robert, Paris, 2002. 
M. DEUTSCH , P. T. COLEMAN etE. C. MARCUS, op. cit. , note 11, p. 366. 
Meg WHEATLEY, « The Power of Chaos », The Healthcare Forum Journal, vol. 36, 1993, p. 5, 
(en ligne) : http://www.well.com/-bbear/wheatley.html. 
D. DRUCKMAN, op. cit., note 36. 
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Collecte : 
Collaboration : 
Communication basée sur 
les intérêts ou CBI : 
Compétence 
( competency) : 
Étape de la recherche qui consiste à recueillir les données 
nécessaires à la vérification de l'hypothèse ou à l'atteinte de 
l'objectif de recherche. 87 
Littéralement en anglais « to labour together ». A process in 
which two or more entities work together to achieve their 
independent interests through a joint problem so/ving 
process.66 
Une approche de négociation qui se caractérise par le 
regard porté sur les intérêts sous-jacents des personnes 
plutôt que sur les positions arrêtées et fermes. 89 
Capacité personnelle rendant la personne apte à accomplir 
son travail avec succès, en complétant les tâches 
adéquatement. 90 
La compétence comporte : 
i) la compétence cognitive mise en œuvre dans 
l'utilisation de théories et de concepts, aussi bien que 
les connaissances tacites et informelles acquises par 
l'expérience; 
ii) la compétence fonctionnelle (savoir-faire) , c'est-à-dire 
ce qu'une personne doit être capable de réaliser 
87 S. GIROUX et G. TREMBLAY, op. cit., note 40, p. 249. 
88 
89 
90 
Native Dispute Resolution Network, G/ossary of terms, U.S. lnstitute for Environmental Conflict 
Resolution , 2005, 2 p. , (en ligne) : http://nativenetwork.ecr.gov. 
Andrew J. PIRIE, Alternative Dispute Resolution , Irwin Law, Toronto, ON, 2000, 437 p. 
Learning and Performance glossary (traduction libre de}, (en ligne) : http:///www.nwlink.com/. 
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lorsqu'elle intervient dans un espace donné de travail , 
d'apprentissage ou d'une activité sociale; 
iii) la compétence personnelle qui permet de savoir 
comment se comporter dans une situation spécifique; 
iv) la compétence éthique qui confère une certaine 
valeur personnelle et professionnelle. 91 
Comportement 
(behaviour) : Ensemble d'actes effectués envers un sujet donné. 92 
Concept: Les concepts sont des mots, des idées abstraites qui 
représentent des comportements ou des caractéristiques 
que l'on peut observer concrètement [ ... ] ils sont à la base 
du savoir scientifique et le reflet de variables qui seront 
mesurées. Les définitions des concepts représentent la 
signification donnée à ces concepts dans le cadre d'un 
modèle conceptuel ou d'une théorie. 93 
Conduite (conduct) : Manière dont la personnalité d'un individu se manifeste dans 
une situation précise. Ce concept se distingue en cela de 
celui de « comportement » qui représente la manière 
générale d'être et de réagir d'un individu dans son 
environnement. 94 
Conflit (conflict) : Perception ou expression réelle d'une divergence, 
d'une opposition, ou d'opinions contraires ou 
91 
92 
93 
94 
ECVET CONNEXION, Glossaire , ECV, 2008, (en ligne) : 
http://www.ecvetconnexion .com/cr2i/cr2i.nsf/aii/DF8A91360. 
OFFICE DE LA LANGUE FRANÇAISE, op. cit., note 57. Oups! 
M.-F. FORTIN et al. , op. cit., note 30, p. 5. 
OFFICE DE LA LANGUE FRANÇAISE, Grand dictionnaire terminologique, 2008, (en ligne) : 
http://w3.granddictionnaire.com/btml/fra/r_motclef/fiche.asp. 
116 
incompatibles entre au moins deux personnes. Un 
conflit non réglé peut dégénérer en différend .95 
Conflit- résolution de 
( « conflict resolution ») : Résultat d'un changement d'attitude menant les parties vers 
la fin d'un conflit. 96 (traduction libre) 
Conflit- règlement de 
« conflict settlement ») : Manifestation d'un conflit qui a pris fin dont la cause ou la 
source n'a pas ou peu fait l'objet de discussions.97 
Connaissances 
(knowledge) : Savoirs intériorisés par une personne et qu'elle peut mettre 
au service de l'accomplissement d'une tâche ou du 
traitement d'une situation. 98 
Consentement éclairé : Acceptation de participer à une recherche donnée par une 
personne qui a en main toutes les informations nécessaires 
à sa prise de décision. 99 
Contexte: Environnement physique et social dans lequel survient un 
phénomène. 100 
95 
96 
97 
98 
99 
100 
AGENCE DE GESTION DES RESSOURCES HUMAINES DE LA FONCTION PUBLIQUE DU 
CANADA, Guide de référence du système de gestion informelle des conflits, 2005; (en ligne): 
http://www.hrma-agrh .gc.ca/hrmm-mgrh/icms/icmstool01_f.asp. 
John William BRESLIN et Jeffrey Z. RUBIN , Negociation Theory and Practice, P.O.N. (Harvard) , 
Cambridge, MASS, 1993, 458 p. 
Id. 
DESCAS, Glossaire des termes pédagogiques; 2008, (en ligne) : 
http://www.csrdn.qc.ca/discas/glossaire/connaissances.html. 
S. GIROUX et G. TREMBLAY, op. cit., note 40, p. 249. 
Id. 
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Conversation : 
Croyances : 
Description : 
Différend (dispute) : 
Se laisser conduire par l'objet de l'échange en direction 
choisie par son vis-à-vis , sans argumenter avec ce dernier 
mais plutôt en considérant la valeur et le poids de son 
opinion .101 
Pensées ou idées que nous avons en regard des situations 
ou des personnes qui affectent la façon dont nous 
interprétons les comportements et les situations. 102 
Consiste à déterminer la nature et les caractéristiques de 
concepts , de populations, de phénomènes et parfois à 
considérer l'existence de relations entre les concepts. À 
l'occasion d'une recherche descriptive, le chercheur 
observe, découvre, caractérise et souvent classifie de 
nouvelles informations en vue de dresser un portrait clair et 
précis de la situation qu'il étudie. Certaines recherches 
descriptives ont pour but de définir avec précision un 
concept, les caractéristiques d'une population , d'autres 
visent à produire des statistiques sur des éléments ayant 
rapport avec des populations. La description peut également 
procéder de l'observation d'un phénomène dans son milieu 
naturel et elle utilise à cette fin une méthodologie 
qualitative. 103 
Aboutissement d'un conflit non réglé. Il s'agit du produit 
éventuel d'un conflit quand des intérêts contraires nuisent à 
101 Hans-Georg , GADAMER, Truth and Method, tradu it par Joel Weinsheimer and Donald G. 
Marshall , Sheed and Ward (eds) , London , EN , 1975, p. 330. 
102 M.-F. FORTIN et al. , op. cit., note 30, p. 92. 
103 Id. 
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Échantillon : 
Échantillonnage : 
des rapports, ou dégénèrent en règlements axés sur les 
droits ou les pouvoirs. 104 
Fraction d'une population cible dont certaines 
caractéristiques vont être mesurées. 105 
Le mot échantillonnage peut prendre une double 
signification . Au sens strict, il désigne exclusivement le 
résultat d'une démarche visant à prélever une partie d'un 
tout bien déterminé, au sens large, il désigne le résultat de 
n'importe quelle opération visant à constituer le corpus 
empirique d'une recherche. 106 
Échantillonnage aléatoire Technique d'échantillonnage où chaque élément d'une 
population donnée a une chance connue, égale et non nulle 
de faire partie de l'échantillon. 107 
Échantillonnage de 
volontaires : Technique d'échantillonnage non probabiliste où l'échantillon 
est constitué de personnes qui se sont portées volontaires 
pour participer à la recherche. 108 
Effet Rosenthal (appelé 
aussi Pygmalion) : Ensemble des déformations des résultats dues à 
l'expérimentateur lui-même lors d'une expérimentation. 109 
104 
105 
106 
107 
108 
AGENCE DE GESTION DES RESSOURCES HUMAINES DE LA FONCTION PUBLIQUE DU 
CANADA, op. cit. , note 95. 
S. GIROUX et G. TREMBLAY, op. cit. , note 40, p. 250. 
STATISTIQUES CANADA, Échantillonnage non probabiliste, Statcan, 2008, p. 5, (en ligne) : 
http:/ /www. statca n. ca/fra ncais/ed u/power/ch 13/non-probability /non ... 
S. GIROUX et G. TREMBLAY, op. cit., note 40, p. 250. 
Id. 
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Efficience de la formation 
(training effectiveness) : Est l'étude des raisons expliquant que la formation permet 
d'obtenir les résultats (objectifs) escomptés. 110 
Entrevue : L'entrevue (aussi appelé entretien) est un rapport entre le 
chercheur et la personne interrogée, provoqué par le 
chercheur (en partie artificiel) , provoqué à des fins de 
recherche, basé sur l'utilisation d'un guide d'entretien , utilisé 
dans une perspective de connaissance en profondeur.111 
Entrevue semi-dirigée : 
État d'esprit (mindset) : 
Évaluation de la formation 
(training evaluation) : 
Facilitateur : 
109 Id. 
Une interaction verbale entre des personnes qui s'engagent 
volontairement dans pareille relation afin de partager un 
savoir d'expertise, et ce, pour mieux dégager conjointement 
une compréhension d'un phénomène d'intérêt pour les 
personnes en présence.112 
Voir « Attitude ». 
Est l'étude servant à établir si une formation permet de 
produire chez le participant des changements aux plans des 
connaissances, des attitudes et/ou des habiletés.113 
Personne qui s'efforce de créer une situation idéale de 
discussion (ideal speech situation) , qui donne lieu à un 
dialogue et à la probité de celui-ci. 114 
110 
111 
K. KRAIGER, D. McLINDEN W . J. CASPER, op. cit. , note 61 . 
N. BURNAY, op. cit., note 75 , p. 21 . 
112 
113 
COLLECTIF dirigé par B. GAUTHIER, op. cit., note 41 , p. 293. 
K. KRAIGER, D. MeLIN DEN ET CASPER, op. cit., note 61 . 
120 
ou 
A persan in the facilitator role focused on the process of an 
interaction rather than the substance. Facilitators help others 
make a decision or engage in a productive interaction. A 
mediator is essentially a facilitator who is intervening as a 
neutra/ in a situation that has been defined as a conflict and 
for which resolution of sorne kind is desired.115 
Facilitation (facilitation) : Processus au cours duquel l'assistance d'un intermédiaire 
impartial est utilisée pour faciliter le dialogue entre deux 
parties en conflit. 116 
ou 
« The /east intrusive form of third party intervention, who 
focuses upon ways to diffuse hostilities between the parties 
and help them become more conciliative in their 
communication. The facilitator attemps to help the conflicting 
parties discuss their differences through a problem solving 
process. » 117 
Fidélité : Caractéristique d'une mesure qui reste constante chaque 
fois qu'on la soumet à une évaluation. 118 
Finalité: But vers lequel tend un acte tel un dessein; ce en vue de 
quoi quelque chose est fait; opposée à « moyen ».119 
114 
115 
116 
117 
118 
Jürgen HABERMAS, The Theory of Communicative Action, Boston, MA, Beacon Press, 1984, 
512 p. 
Bernard. S. MAYER, The Dynamics of Conflict Resolution - a Practionner's Guide, Jossey-Bass 
Éd., San Francisco, CA, 2000, p. 47. 
MINISTÉRE DE LA DÉFENSE NATIONALE/FORCES CANADIENNES. , Programme de gestion 
des confl its - Collectif des praticiens en MARC, La gestion des conflits à l'intention des leaders, 
DGMARC, Ottawa, ON, 2007 (révisé}, 38 p. 
Grant T. SAVAGE, Group Facilitation: A critical View of Facilitating Labor-Management 
Collaboration , Look Smart, 2001 , 12 p., (en ligne) : www.findarticles.com. 
S. GIROUX et G. TREMBLAY, op. cit., note 40, p. 251 . 
121 
Formation (training) : 
Formulaire d'évaluation de 
Procédure formelle par laquelle on acquiert des 
connaissances, des valeurs, des compétences ou des 
aptitudes nécessaires pour l'exercice fructueux d'un emploi 
ou d'une profession .120 
la formation (smile sheet) : Sondage qui décrit la satisfaction des participants à une 
formation en termes de réactions aux divers aspects du 
programme. 121 
Grille d'analyse de contenu 
(appelé aussi grille 
d'évaluation ou grille de 
mesures) : 
Habileté (competencv. 
ski//, aptitude) : 
Impact (impact) : 
Incidence (impact) : 
Grille d'analyse qui comprend les catégories et sous-
catégories dans lesquelles seront classées les unités 
d'analyse. 122 
The capacity to perform an act, either innate or as the resu/t 
of 
leaming and practice. 123 
Effects or impression of one thing on another. 124 
Voir« Impact». 
119 Voir www.devoir-de-philosophie.com. 
120 
121 
122 
123 
124 
CENTRE CANADIEN DE GESTION, op. cit., note 74. 
D. L. KIRKPATRICK J. D. KIRKPATRICK, op. cit., note 20. 
S. GIROUX et G. TREMBLAY, op. cit., note 40, p. 251 . 
Op. cit., note 69, En ligne : www.nwlink.com. 
American Heritage Dictionnary , 2008, 
http:/ /www. d ictionary. reference. com/browse/impact. 
122 
(en ligne) 
Intérêts (interest-based) : L'expression de ce dont nous avons vraiment besoin , de 
ce que nous désirons, ou de ce que nous aimons ou 
craignons. 125 
Interprétation des résultats : Section du rapport de recherche dans laquelle le chercheur 
confronte les résultats qu'il a obtenus à l'hypothèse qu'il 
s'est proposé de vérifier ou à l'objectif qu'il s'est fixé, et 
dégage éventuellement de nouvelles connaissances. 126 
MARC: Toute méthode volontaire de gestion des conflits où les 
décisions sont prises par les parties elles-mêmes plutôt 
que d'être imposées par une tierce partie .127 
Médiation (mediation) : Processus volontaire dans lequel un tiers impartial aide les 
parties à un conflit à négocier une solution acceptable. Les 
parties doivent toutes signer une convention de 
médiation. 128 
125 
126 
127 
128 
129 
ou 
Trouve son origine dans mediatio, le nom correspondant 
au verbe mediare qui veut dire «être au milieu ». Le sens 
du mot a évolué jusqu'à signifier « entremise destinée à 
concilier des personnes, des parties ».129 
Hélène DE KOVACHICH et al. , Guide pratique de la médiation, Éd. Carswell , Scarborough , ON, 
1997, 248 p. 
S. GIROUX et G. TREMBLAY, op. cit., note 40, p. 251 . 
MINISTÉRE DE LA DÉFENSE NATIONALE/FORCES CANADIENNES, Directorat général -
Mode alternatif de résolution des conflits, Foire aux questions - Centre de résolution des conflits, 
2007, (en ligne) : http://www.forces.gc.ca/hr/adr-marc. 
MINISTÉRE DE LA DÉFENSE NATIONALE DU Canada/FORCES CANADIENNES, Manuel des 
opérations du PGC, DGMARC, Ottawa, ON, 2005, chap. 5-19. 
Le Robert, Dictionnaire historique de la langue française , Éd . Le Robert, Paris, 1999. 
123 
Méthode d'enquête : 
Négocier: 
Négociation basée sur les 
Intérêts ou NBI : 
Objectif de recherche : 
Objectivité : 
Méthode de recherche qui consiste à mesurer des 
comportements, des pensées ou des conditions objectives 
d'existence auprès des participants d'une recherche afin 
d'établir une ou plusieurs relations d'association entre un 
phénomène et ses déterminants. 130 
Négocier consiste à mener des pourparlers en vue de se 
mettre d'accord .131 
Mécanisme par lequel les parties se concentrent sur leurs 
intérêts sous-jacents plutôt que sur leurs positions en vue de 
tenter de comprendre les intérêts de l'autre partie et de 
proposer des options qui satisfont autant d'intérêts de toutes 
les parties que possible. 132 
Raison principale pour laquelle un chercheur réalise une 
étude dans le but d'éclaircir la nature des liens entre un 
phénomène et ses déterminants. 133 
Attitude du scientifique qui respecte les principes de la 
science et qui rend publics ses résultats ainsi que la manière 
dont il les a obtenus, les soumettant ainsi à la critique de la 
communauté scientifique. 134 
130 R. J. GRAVEL et G. BEAUDIN, op. cit., note 38. 
131 
132 
133 
134 
Nabil N. ANTAKI , Le règlement amiable des litiges, Éditions Yvon Blais, Cowansville, QC, 1998, 
p. 188. 
OFFICE QUÉBÉCOIS DE LA LANGUE FRANÇAISE, op. cit., note 78. 
S. GIROUX et G. TREMBLAY, op. cit., note 40, p. 252. 
Id. 
124 
Paradigme: 
Participant : 
Un ensemble de croyances et de valeurs partagées par un 
groupe ou une école de pensée. C'est aussi une vision du 
monde qui imprime une direction particulière à la 
recherche. 135 
Personne qui participe à une recherche scientifique en tant 
que sujet d'étude. 136 
Pédagogie (pedaqoqy) : L'art et la science d'éduquer les enfants, souvent utilisé 
comme synonyme du terme« enseigner ». 137 
Phénomène: 
Population : 
Population accessible : 
Position (position) : 
135 
136 
137 
138 
Id., p. 255. 
Id. 
Id., p. 7. 
Id., p. 252. 
Manifestation de la réalité qui a pour origine un ou plusieurs 
déterminants. 138 
Ensemble de tous les éléments auxquels le chercheur veut 
appliquer les conclusions de son étude. 139 
Personnes faisant partie de la population cible et pouvant 
donc être choisies comme éléments de l'échantillon d'une 
recherche. 140 
Solution avantageuse pour soi-même mise de l'avant pour 
mettre fin à un conflit. 141 
139 M.-F. FORTIN et al. , op. cit. , note 30, p. 249. 
140 
141 
S. GIROUX et G. TREMBLAY, op. cit., note 40, p. 255. 
Jay FOLBERG et al. , Resolving Disputes: Theory, Practice, and Law, Aspen Publishers, New 
York, 2005, p. 21 . 
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Praticien du MARC 
(AOR practionner) : 
Précision : 
Prétest : 
Problématique : 
Une personne impartiale qui n'a aucun lien avec le conflit et 
qui intervient en employant des méthodes fondées sur les 
intérêts afin d'aider à résoudre le conflit. Au MON et dans les 
FC, c'est un médiateur ou un facilitateur membre du 
personnel du centre de résolution des conflits (CRC) , ou un 
praticien du MARC venu de l'extérieur et approuvé par le 
directeur général , Mode alternatif de résolution des conflits 
(OGMARC) , la direction responsable de la prestation de tous 
les services du MARC au sein du MON et des FC. 142 
Caractéristique d'une mesure qui rend compte de la réalité 
avec une grande exactitude. 143 
Vérification d'un instrument de collecte des fondées (validité, 
fidélité et précision des mesures qu'il permet de recueillir) 
avant l'application à la totalité des éléments de 
l'échantillon. 144 
Écart entre une situation jugée insatisfaisante et une 
situation désirable. 145 
142 MINISTÈRE DE LA DÈFENSE NATIONALE/FORCES CANADIENNES, OOA0-5061 : Procédure 
d'approbation en matière de recherche avec des sujets humains, SMA-RH-MIL, Ottawa, ON, 
1998, 9 p. 
143 
144 
145 
S. GIROUX et G. TREMBLAY, op. cit., note 40, p. 252 . 
Id., p. 252-253 
Id. p. 253. 
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Processus de la recherche 
scientifique : 
Questionnaire : 
Série de six étapes permettant au chercheur d'augmenter 
les connaissances existantes sur les déterminants d'un 
phénomène. Ces six étapes sont : 
1) le choix d'une question générale de recherche ; 
2) l'étude de la documentation relative au phénomène 
étudié et l'élaboration [sic] de la problématique; 
3) le choix d'une méthodologie et la mise au point d'un 
instrument de collecte des données; 
4) la collecte des données; 
5) l'analyse des données et l'interprétation des résultats ; 
et 
6) la communication des résultats . 146 
(Dans la méthode d'enquête 
on parle alors de sondage 
ou de recensement.) Instrument de collecte consistant en un document sur lequel 
sont inscrites des questions et enregistrées les réponses 
des participants à une enquête ou à une expérimentation. 147 
Recherche documentaire : À la deuxième étape du processus de la recherche 
scientifique, recherche d'information sur un phénomène à 
partir de documents écrits ou audiovisuels. 148 
Résultats : Troisième section du rapport de recherche, où le chercheur 
présente les données directement reliées à son objectif ou à 
son hypothèse de recherche. 149 
146 
147 
148 
149 
M.-F. FORTIN et al. (Mace et Pétry cités dans), op. cit., note 30, p. 53. 
S. GIROUX et G. TREMBLAY, op. cit., note 40, p. 253. 
Id. 
Id. , p. 254. 
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Recherche scientifique : Une démarche systématique reposant sur la collecte de 
données observables et vérifiables tirées du monde 
empirique, c'est-à-dire du monde qui est accessible à nos 
sens, en vue de décrire, d'expliquer, de prédire ou de 
contrôler des phénomènes. 150 
Savoir {to know) : Ensemble des connaissances acquises par une activité 
mentale suivie. 151 
Savoir-faire (know-how) : Mise en oeuvre d'un savoir et d'une habileté alliée à 
l'expérience dans l'exercice d'un champ d'activité 
professionnelle. 152 
Savoir-être : Capacité de produire des actions et des réactions adaptées 
à l'environnement humain et écologique.153 
Skills : Le terme anglais « skil/s » est, selon le contexte , traduit par 
les termes français de compétence, habileté, savoir-faire, 
talent, capacité ou adresse. Aux fins de cette recherche, 
nous retenons le sens combiné des expressions « habileté » 
et « savoir-faire » pour le définir. 
Sondage : Technique d'enquête consistant à interroger une partie de la 
population au moyen d'un questionnaire pour obtenir des 
informations sur l'ensemble de la population. 154 
150 
151 
152 
153 
154 
M.-F. FORTIN et al. (Seaman cité dans), op. cit., note 30, p. 4. 
Le Petit Robert, Dictionnaire alphabétique et analogique de la langue française , Les dictionnaires 
Le Robert, Paris, 2004. 
OFFICE QUÉBÉCOIS DE LA LANGUE FRANÇAISE, op. cit., note 78 . 
Voir site : http://fr.wikiped ia.org/wikilsavoir-etre. 
S. GIROUX et G. TREMBLAY, op. cit., note 40, p. 254. 
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Théorie : Un ensemble cohérent de concepts , de propositions et de 
définitions qui visent à décrire, à expliquer ou à prédire des 
phénomènes. Constituée d'un ensemble de concepts 
solidaires les uns des autres, la théorie présente une vision 
d'un phénomène. 
ou 
Les théories représentent une façon d'organiser, d'intégrer 
ou d'isoler des concepts abstraits se rapportant à la manière 
dont les phénomènes se lient les uns aux autres (Polit, Beek 
et Hungler, 2001 ). Elles correspondent à un mode 
systématique d'observation qui vise à unifier en un tout 
cohérent les faits observés, lesquels, s'ils étaient considérés 
séparément, n'auraient que peu de signification. Les 
théories peuvent avoir comme point de départ une idée, et la 
recherche a pour fonction de les vérifier. 155 
Transfert des apprentissages 
(transfer of /eaminq) : Mécanisme qui permet à une personne de faire appel , dans 
une situation nouvelle, à des savoirs ou des habiletés 
acquises antérieurement. 156 
155 
156 
157 
ou 
The degree to which trainees apply the knowledge, skills, 
and attitudes gained in training to their job. 157 
ou 
When there is evidence of changed work behaviour as a 
result of training interventions, we say that training has 
transferred. 158 
M.-F. FORTIN et al. , op. cit., note 30, p. 94. 
Voir site : http://learnweb.harvard .edu/alp/thinking/docs/traency.htm. 
Kenneth M. WEXLEY et Gary P. LATHAM, Deve/oping and Training Human Resources in 
Organizations, (2e éd .}, Harper/Collins, New York, NY, 1991 , 362 p. 
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Transformation : Dramatic, a/1-encompassing, lasting change. Transformation 
is not minor, incrementa/, sma/1 scale, linear or transitory. ft 
leaves us different from the way we were before, and a/fers 
our sense of reality. Transformation means allowing what is 
stuck in the past to die so our present and future can live. 159 
Valeurs: Conception partagée de la finalité désirée et des moyens 
pour l'atteindre. 160 
Validité: Caractéristique d'une mesure qui évalue réellement ce 
qu'elle doit mesurer. 161 
Note: 
158 
159 
160 
143 
Les termes entre parenthèses sont en anglais. 
Marguerite FOXOM, « A Process Approach To the Transfer of Training. Part 1: The Impact of 
Motivation and Superviser Support on Transfer Maintenance », dans Australian Journal of 
Education al Technology, 1993, p. 130-143. (en ligne) 
http://www.ascilite.org .au/ajeUajet9/ajet9.html. 
Kenneth CLOKE et Joan GOLDSMITH, Resolving Conflicts at Work: A Complete Guide for 
Everyone on the Job, Jossey-Bass Éd., San Francisco, CA, 2000, 252 p. 
Id. 
S. GIROUX et G. TREMBLAY, op. cit., note 40, p. 253. 
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Je donne mon approbation, avec plaisir, au projet de recherche proposé par M. Tranquille dans le 
note de synthèse le 20 aout 07. 
Chris Ford 
Director General Alternative Dispute Resolution/ 
Directeur général - Mode alternatif de résolution des conflits 
T (613)996-2455 
F (613)996-6517 
-----Original Message-----
From: Boettger Cdr L@CMP DGADR@Ottawa-Hull 
Sent: Monday, 20 August, 2007 13:53 
To: Ford CK@CMP DGADR@Ottawa-Hull 
Cc: Eyres Col SAT@CMP D Pers AR@Ottawa-Hull ; Tranquille A@CRC@St-Jean 
Subject: Approval for research project - M. Albert Tranquille 
Chris, 
Please find enclosed a briefing note for M. Tranquille's research project. 
« File: Note de synthèse aout07.doc » Col Eyres confirmed via telecon today that your approval (vice 
CMP's) would be sufficient for M. Tranquille to proceed , and that an e-mail to this effect would be 
sufficient. If you approve of this project, request that you "reply to ali" to this e-mail to provide the 
authorisation required . 
Ali of the annexes/related documentation for this project are attached below: 
«File: Projet de recherche-Aibert-V-DRRHÉ-150807-EXP _MAJBianc.doc » « File: Entrevue-Essai-
2007 -V 15 aout07 -EXP _MajBianc.doc » « File: student_adv _approval_form_f.doc » « File: Matrice-
Collecte des donnees-23mai07.doc » « File: Formulaire de consentement-3-rev.doc » « File: Check 
list-entrevue-Essai.doc >> 
For your consideration , 
Lucille Boettger 
Cdr/Capf 
Manager ADR Services/Gestionnaire des services du MARC 
DGADR 3/DGMARC 3 
Tel : (613) 996-4595 
Fax: (613) 996-6517 
E-Mail : Boettger. LHM@forces.gc.ca 
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NOTE DE SYNTHÈSE À L'INTENTION DE DGMARC 
DEMANDE D'APPROBATION POUR RECHERCHE 
OBJET 
1. M. Albert Tranquille , praticien du MARC, recherche l'autorisation 
requise par DRA Pers afin de compléter la recherche requise pour obtenir 
sa Maîtrise en droit. Le Directeur Recherche Appliquée (Personnel) exige 
l'approbation de la chaîne de commandement pour toute recherche qui 
implique les membres des forces canadiennes. 
CONTEXTE 
2. M. Tranquille a reçu l'approbation et le soutien de DGMARC 3 pour 
son projet de recherche ainsi que ses études à l'Université de 
Sherbrooke. L'objet de ce projet de recherche est de déterminer les effets 
sur la conduite des participants aux formations «Résoudre les conflits 
efficacement» (RCE) et «Gestion des conflits à l'intention des leaders» 
(GCIL) en résolution des conflits quelques mois après que ceux-ci sont 
retournés à leur travail habituel. Le projet cherche à savoir si un transfert 
réel d'apprentissage se réalise et la mesure de celui-ci s'il y a lieu. La 
détermination des niveaux de maîtrise et spécifiquement du transfert des 
apprentissages sera utile pour savoir réellement si les formations en 
résolution de conflits atteignent le résultat visé. De plus, les résultats du 
projet de recherche permettront de conduire avec rigueur la maintenance, 
modification ou révision du curriculum et la dispense de ces formations. 
DISCUSSION 
3. Le projet de recherche susmentionné est passablement avancé (voir les annexes 
pour plus de détails) . La dernière phase à réaliser est celui de la collecte, analyse et 
interprétation des données. Cette phase nécessite la collaboration de militaires et de 
civils de MDN/FC. Le groupe d'échantillonnage est de 119 personnes, dont au plus 10 
candidats qui de disent volontiers seront retenus pour le projet de recherche. Ces 1 0 
candidats participeront à un entrevue d'une durée de 35 min chacun . L'incidence sur le 
ministère représente donc moins de six heures ouvrables de temps pour son personnel 
impliqué dans la recherche. 
4. Pour que M. Tranquille puisse procéder avec la dernière étape de cette 
recherche, le directorat de recherche appliquée du personnel (DRA Pers) avait indiqué 
que l'aval du niveau 1, soit le chef du personnel militaire, soit obtenu. Suite à une 
conversation téléphonique entre Capf Boettger et Col Eyres, Directeur du personnel -
Recherche appliquée le 20 août 2007, il fut confirmé que l'approbation de DGMARC 
serait suffisante dans ce cas. Cette approbation doit être transmise au Colonel Stephen 
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A.T. Eyres par courriel ou note de service. Les dates identifiées pour cette étape de la 
recherche sont du 6 septembre au 30 octobre 2007. 
5. Ce projet de recherche fournira des renseignements pertinents qui sauront 
qualifier l'impact de la formation livrée par DGMARC de façon plus tangible et concrète. 
Ceci augmente d'importance avec la priorité que DGMARC accorde au volet de 
formation en gestion de conflit pour tout le personnel militaire et civil du ministère. 
CONCLUSION 
6. Ce projet de recherche ainsi que la méthodologie et toutes ses composantes a été 
révisé par DRA Pers. DRA Pers indique l'acceptation du projet et n'attend que 
l'indication que l'approbation requise est reçue avant d'autoriser la démarche de M. 
Tranquille. DGMARC 3 appuie cette initiative et recommande l'envoi d'un courriel 
indiquant l'approbation de DGMARC à ce projet de recherche. 
ANNEXES: 
Annexe A- Projet de recherche 
Annexe B- Check list- Entrevue (Essai) 
Annexe C - Formulaire de consentement 
Annexe D - Matrice collecte de données 
Annexe E - Directeur- Recherche appliquée 
Annexe F - Entrevue Essai 2008 
Révisée par: L. Boettger, Cdr, DGADR 3, 613-996-4595 
Préparée par: Albert Tranquille, Médiateur senior CRC St. Jean, 450-358-7099 
Date de la préparation : 20 août 2007 
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~ Autorisation du directeur de la recherche opérationnelle et analyse 
pour le personnel militaire auparavant dénommée DRERH 
----- Original Message -----
From : <Bianc.JRS@forces.gc.ca> 
To : <albert.tranquille@sympatico .ca> 
Sent : Monday, September 10, 2007 1 :24 PM 
Subject: RE : réponses aux questions du 28 août 2007. 
Good to go. Je donne le « OK » final. Bonne chance dans vos travaux. 
J-R. S. (Seb) Blanc 
Major 
Research Officer 
Operational Effectiveness & Leadership Section 
Director Military Personnel Operational Research & Analysis 
Ph: (613) 996-0135 
Fax: 613-995-2701 
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~ Autorisation du « Comité d'éthique de la recherche » de l'université 
de Sherbrooke pour procéder avec la recherche portant sur 
l'incidence des formations RCE/GCIL. 
----- Message transféré de Christine Plante <Christine.Piante@Usherbrooke.ca> 
Date : Tue, 22 Jan 2008 11 :30 :28 -0500 
De : Christine Plante <Christine.Piante@Usherbrooke.ca> 
Adresse de retour :Christine Plante <Christine.Piante@Usherbrooke.ca> 
Sujet : Comité d'éthique de la recherche 
À: Albert.Tranquille@Usherbrooke.ca 
Bonjour M. Tranquille, 
Je vous poste à l'instant l'original de votre certificat d'éthique pour le 
projet que vous avez soumis au comité. Vous en trouverez également une copie 
en pièce jointe. Je vous souhaite le meilleur succès dans la réalisation de 
votre projet. 
Bonne journée! 
Christine Plante 
Comité d'éthique de la recherche 
Lettres et sciences humaines 
Local B6-3005 
Université de Sherbrooke 
Téléphone: (819) 821-8000 poste 62644 
Télécopieur : (819) 821-8053 
----- Fin du message transféré -----
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Le 22 janvier 2008 
Monsieur Albert Tranquille 
Étudiant 
Faculté de droit 
Objet: Évaluation de votre projet de recherche par le Comité d'éthique de la 
recherche 
N/Réf. : 2007 -82/Tranguille 
Monsieur, 
Le Comité d'éthique de la recherche Lettres et sciences humaines a reçu les modifications demandées, 
concernant votre projet de recherche intitulé Formations en résolution des conflits et facilitation : 
incidence sur les participants. 
À la lumière des informations fournies et à la suite de l'examen des documents soumis, le comité juge 
que votre projet respecte les règles éthiques de la recherche et vous remet le certificat d'approbation 
éthique. 
En terminant, je vous rappelle qu 'il est de votre responsabilité d'informer le comité de toutes modifications 
qui pourraient être apportées à votre projet. 
Le comité vous remercie d'avoir soumis votre demande d'approbation à son attention et vous souhaite le 
plus grand succès dans la réalisation de cette recherche. 
Dominique Lorrain 
Présidente du comité d'éthique de la recherche 
Lettres et sciences humaines 
p.j. Certificat éthique 
c.e. Georges A. Legault, directeur de recherche 
Sébastien Lebel-Grenier, vice-doyen à la recherche 
/cp 
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œ sHERBROOKE 
Comité Éthique de la recherche 
lettres et sciences humaines 
CERTIFICAT D'ÉTHIQUE 
Titre du projet : Formations en résolution des conflits et facilitation : incidence sur les participants 
Projet subventionné D Projet non subventionné D Projet de maîtrise ou de doctorat IZ! 
Nom de l'étudiante ou de l'étudiant : Albert Tranqu ille 
Nom de la directrice ou du directeur: Georges A. Legault 
Nom du ou de la responsable : 
DÉCISION: Favorable IZ! 
Défavorable D 
DÉCISION DIFFÉRÉE : D 
SUIVI ÉTHIQUE : 
6 mois D 1 an IZ! 
ou 
Unanime IZ! 
Unanime D 
sous la responsabilité de la directrice ou du directeur du projet D 
COMMENTAIRES : 
Dominique Lorrain 
Présidente du Comité d 'éthique de la recherche 
Lettres et sciences humaines 
Date: 
155 
Majoritaire D 
Majoritaire D 
ANNEXE B 
FORMULAIRE DE RÉACTION À LA FORMATION 
1. Formulaire d'évaluation de la formation utilisé nationalement par tous les 
CRC 
Évaluation de la formation 
RCED GCIL 0 RCE (M) 0 RCE/GCIL 0 
Formateurs : 
Date : ___________ Lieu de formation : -------------
Note : Encerclez le chiffre correspondant le mieux à votre opinion selon l'échelle 
suivante. 
Fortement En Ni en accord/ni 
en désaccord Désaccord en désaccord 
1 2 3 
1. Le cours dispensé correspond à la description qui est faite de celui-ci . 
2. La durée du cours m'apparaît adéquate. 
Commentaires :------------------------
3. Les occasions de discuter pendant la formation ont été suffisantes. 
4. Les installations physiques sont appropriées. 
5. Le manuel du participant et les autres documents distribués ont contribué à mon 
apprentissage. 
6. Les aides audiovisuelles se sont avérées utiles et complémentaires aux échanges 
avec les formateurs. 
En 
accord 
4 
• Commentaires :------------------------
7. Les méthodes utilisées (exposés-démonstration- travail en groupe-jeux de rôles-
pléniéres) ont tous contribué à mon apprentissage. 
• Commentaires :------------------------
8. Je me suis senti à l'aise au sein des divers groupes de travail. 
9. Les formateurs ont créé un environnement propice à l'apprentissage. 
1 O. Les formateurs se sont montrés ouverts aux idées des participants. 
11 . Les formateurs ont su répondre à mes questions sur les sujets traités lors de la 
formation . 
12. Les formateurs ont eu une influence positive sur mon apprentissage. 
13. La formation reçue me sera utile au travail. 
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Fortement 
en accord 
12345 
12345 
12345 
12345 
12345 
12345 
12345 
12345 
12345 
12345 
12345 
12345 
12345 
5 
14. Je suis en mesure de mettre en pratique les connaissances, habiletés, attitudes et état 1 2 3 4 5 
d'esprit appris lors de la formation. 
15. Je suis intéressé à poursuivre des activités de formation en facilitation. 
16. Je recommanderais ce cours à d'autres personnes. 
17. En résumé, ce cours a répondu à chacune de mes attentes. 
• Mes attentes étaient : 
18. Complétez les phrases suivantes : 
rr J'ai appris:----------------- -------
rr Je suis maintenant habilité à : _________________ _ 
rr Je suis compétent pour : --------------------
19. Si je pouvais changer un aspect de cette formation , ce serait : 
20. Les 2 moments que j'ai particuliérement appréciés de cette formation sont : 
Information démographique : (optionnel) : 
Je suis un(e) : homme 0 femme 0 
Mon statut : militaire 0 réguliére 0 réserve 0 civil(e) 0 
Si militaire, mon élément est : 
Force maritime 0 Force terrestre 0 Force aérienne 0 
Merci d'avoir pris le temps de compléter ce formulaire. 
Vos remarques contribueront à améliorer le contenu 
et la présentation de nos formations ultérieures. 
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12345 
12345 
12345 
REQUÊTE DE LUCILLE 80ETTGER, GESTIONNAIRE DES SERVICES DU MARC AU PERSONNEL DU 
PGC DE DONNER SUITE AU QUESTIONNAIRE BREF DE RECHERCHE (3 QUESTIONS) 
Hello to ali , (texte français suit) 
1 am transmitting greetings on behalf of Albert Tranquille , as weil as a special request for your 
assistance in completing his Masters. Albert has embarked upon a research activity that will 
measure the knowledge and skill transfer from our RCE and CML courses several months after 
participants attended the training . As this information will be very useful for our program, 
DGADR is sponsoring Albert's research activity. 
However, in order to complement this research activity and complete his masters thesis, Albert 
needs your input (practitioners and coordinators/regional managers alike) -just a few minutes 
of your time with an un-researched, "off the cuff' response to the enclosed document. Please 
just answer what comes to mind- this is meant to be a survey , and not a test or competition! Ali 
responses will be compiled to preserve anonymity , and it is requested th at they be provided 
directly to Albert at both his work and his persona! e-mail address: 
mailto:albert.tranquille@sympatico.ca 
~ 
Research-questionn 
aire-de rech ... 
1 would greatly appreciate your support for this request, and thank you in advance for taking a 
few minutes to put your thoughts and opinions down and send them on to Albert. 
Bonjour tout le monde! 
Je vous souhaite bonjour de la part de notre collègue Albert Tranquille, ainsi qu 'une demande spéciale 
afin de le permettre de completer sa maîtrise. Albert effectue une recherche qui mesurera le transfert de 
connaissances et d'habilités qui s'est effectué lors de notre formation RCE et GCIL, et ce, plusieurs mois 
après que les participants aient reçus la formation . Puisque cette recherche sera très utile pour notre 
programme, DGMARC parraine cette recherche. 
Par contre, Albert aurait besoin quelques renseignements supplémentaires qui proviennent de nous- les 
praticiens et coordinateurs/gestionnaires. Ceci prendrait seulement quelques minutes, car la recherche 
ne veut pas avoir du « réfléchi », mais plutôt une réaction spontanée. Ce n'est surtout pas un examen ou 
un concours- tout simplement une activité de recherche qui sera résumé de façon anonyme. Je vous 
demanderais de faire parvenir vos réponses directement à Albert, via courriel à sa maison ( 
mailto :albert.tranquille@sympatico.ca) et au bureau. 
Le fichier joint ci-dessus contient le questionnaire dans les deux langues officielles. 
Je vous remercie d'avance pour l'attention que vous porterez à cette requête. 
Lucille Boettger 
Cdr/Capf 
Manager ADR Services/ 
Gestionnaire des services du MARC 
DGADR 3/DGMARC 3 
Tel : (613) 996-4595 
Fax : (613) 996-6517 
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FORMULAIRE BREF AU PERSONNEL DU PGC 
E-Ma1l. 
To maintain a rigorous approach along 
this research on the RCE /CML training 
programs, we ask that you be 
spontaneous when answering the 
following questions. 
To accomplish this, it is important to cal/ 
for your present knowledge as retrieved 
from your memory on the spur of this 
moment. 
Just reply to each question with an un-
researched answer, i.e with what cames 
to mind. 
The RCE /CML training material 
mentions a resolution approach to 
conflict based on the interests of the 
persans involved. 
a) Which author(s) developed the 
interest-based approach? 
Nota : if, according to you, more than 
one author developed the interest-
based approach, please: 
rank these authors in order of 
importance 
indicate the percentage of their 
contribution to the development of the 
approach 
detail everyone's contribution 
b) According to you, the interest-
based approach taught by ali 
DND/FC DRC's , is an approach 
that you consider to be : 
Directives 
Question-1 
------a------
------b------
0 
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Pour maintenir de la rigueur tout au long de 
cette recherche sur les programmes de 
formations RCE 1 GCIL, nous demandons 
que vous répondiez aux questions qui 
suivent avec spontanéité. 
Pour ce faire, il est important de faire 
uniquement appel aux connaissances qui 
sont rappelées à votre mémoire sous 
l 'impulsion du moment. 
Répondez selon ce qui vous vient à l'esprit 
sans rechercher vos réponses. 
Les formations RCE 1 GCIL font mention 
d'une approche de résolution des conflits 
basée sur les intérêts des personnes 
impliquées. 
a) Quel(s) auteur(s) a/ont développé 
l'approche basée sur les intérêts ? 
Note : selon vous, si plus d'un seul 
auteur a développé l'approche basée 
sur les intérêts, veuillez : 
classez ces auteurs par ordre 
d'importance 
indiquez un pourcentage reflétant 
leur contribution au développement 
de l'approche 
détaillez chaque contribution 
b) Selon vous, l'approche de 
résolution des conflits , telle 
qu'enseignée par tous les CRC du 
MDN/FC, est une approche que 
vous considérez être : 
Pure, in the sense that the approach 
taught in ali DRC's is identical or strongly 
similar to what the original concept(s) 
designer(s) was/were aiming at in terms 
of steps and/or objectives 
OR 
Hybrid, in the sense that the approach 
taught in ali DRC's is made of many 
concepts taken from different authors, 
possibly aiming at different steps and/or 
objectives. 
OR 
Other: ____________ __ 
When an ADR intervention is involving 
issues to be addressed by the parties in 
conflict; on exactly WHAT is the 
practitioner acting upon? 
Thank you very much for taking 
sorne of your precious ti me to 
reply to this questionnaire. 
Please forward these to Albert 
Tranquille from St-Jean DRC, at both 
e-mail address, which are: 
albert.tranquille@sympatico.ca 
Tranquille.a@forces.gc.ca 
0 
0 
Question 2 
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Pure, en ce sens que l'enseignement 
dispensé est identique ou fortement 
similaire à ce que le/les concepteur(s) 
d'origine visaient en termes de démarche 
ou/et d'objectif(s). 
ou 
Hybride, en ce sens que l'enseignement 
dispensé est composé de plusieurs 
concepts empruntés à divers auteurs 
visant possiblement une démarche ou des 
objectifs différents. 
ou 
Autre : 
-------------
Lorsqu'une intervention du MARC implique 
une problématique à être aborder par les 
parties en conflit ; sur QUOI au juste agit 
le praticien ? 
Merci beaucoup d' avoir pris un peu de 
votre précieux temps pour répondre à ce 
questionnaire. 
Veuillez adresser vos réponses à Albert 
Tranquille du CRC St-Jean et ce, aux 
deux adresses de courriels suivantes : 
albert.tranquille@sympatico.ca 
Tranguille.a@forces.gc.ca 
Nous partageons avec le lecteur les réponses obtenues au « questionnaire bref » que 
nous avons fait parvenir au personnel du PGC. Les réponses contenues dans les 
tableaux qui suivent nous apparaissent éclairantes. D'autant plus que le MDN/FC est 
probablement le Ministère dont le PGC est le plus évolué et, son personnel le plus 
éduqué en MARC een plus d'être reconnu comme l'un des plus compétents au Canada. 
* 
Tableau Xli 
Participation du personnel du PGC au questionnaire bref 
portant sur l'approche basée sur les intérêts ou CBI* 
et l'agir des intervenants du MARC 
Nombre de Nombre de répondants % personnes sollicitées 
56 22 39 
Sollicitation effectuée par courriel par L. Cdr Boettger, gestionnaire nationale, Services du 
MARC -les 18 novembre et 14 décembre 2007. 
Tableau Xlii 
Synthèse des réponses obtenues du 18 novembre 2007, au questionnaire portant 
sur l'agir des praticiens du MARC de la Défense nationales/Forces armées 
(22 répondants) 
Première question (abrégée) : 
Quel(s) auteur(s) a(ont) développé l'approche basée sur les intérêts? 
Réponses reçues Auteurs/concepteurs % de contribution en propre 
12 répondants ont 
écrit : 
Bernard Mayer 25% 
Shirley Picard 10% 
Kenneth Cloke 10% 
Roger Fisher et William Ury 75 % (X2)-1 00 % (XJ)-40 % 
Tanne 15% 
Bush & Folger 15% 
Ting-Toomay 10% 
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Réponses reçues Auteurs/concepteurs % de contribution en propre 
4 réponses 
1) Fisk 40 
Schellenberg 40 
Thomas 10 
Kilmann 10 
2) The Mennonites 90 
Fisher 5 
Ury 5 
3 et 4) Yvan Dion 50 
Tracy Grohs 50 
4 autres réponses Auteurs/concepteurs % de contribution en propre 
1) No idea and it has no relevance 0 or importance 
2 et 3) Aucune idée/Ne sait pas 0 
4) Réfère à l'histoire de l'humanité 100 et aux traditions ancestrales 
2 autres réponses Auteurs/concepteurs % de contribution en propre 
Christopher Moore 50 (X2) 
Ron Kraybill 50 (X2) 
Seconde question (abrégée) : 
L'approche basée sur les intérêts, telle qu'enseignée par tous les CRC du 
MDN/FC, est-elle une approche? 
~ Pure (similaire/identique à celle des concepteurs-originaux de 
l'approche basée sur les intérêts)? 
Nombre de réponses : 3 
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~ Hybride (composée de divers concepts, empruntés à divers auteurs, 
ciblant potentiellement des buts/objectifs différents)? 
Nombre de réponses: 17, dont un commentaire particulièrement marquant: 
1 think our theoretical and practical basis is firmly grounded in the 
"classical" work. However, we have been evolving as a Pgm [program] 
and as individuals, learning various new skills, and advancing our 
theoretical knowledge. 1 believe there may be considerable differences 
among practitioners concerning their interests: e.g. transformative vice 
versus a more limited problem-solving paradigm. 
Autre(s)? : 2 
Explications : 
~ Ne sait pas 
.§ We ali use sorne different pieces and training a ids ... but not many 
concepts" as an hybrid approach would be. 
Tableau XIV 
Questionnaire bref- Réponses colligées de la question n° 3 
Pure Hybride Ne sait pas Autre Total 
3 17 1 1 22 
Troisième question (abrégée) : 
Lorsqu'une intervention du MARC implique une problématique à être abordée par 
les parties en conflit; sur quoi au juste agit le praticien? 
Réponses obtenues : 
• Sur les intentions et sur les impacts de manière à aider les parties à redéfinir leur 
relation présente et future. 
• The needs of the individua/s to resolve the issue as they had requested. ln most 
cases the need to resolve the issue at the lowest possible leve/. 
• Sur deux histoires. 
• On the information provided by each party/assistant, the practitioner's gut, ru/es 
and regulations (loca/laws) as weil as other mediation guide/ines. 
• L'instinct et l'intuition que le praticien détient, ses habiletés techniques et son 
savoir théorique ainsi qu'en tenant compte de sa juridiction et l'autorité obtenue 
du DGMARC. 
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• Managing the process by guiding the parties through the RCE mode/. And 
facilitating the communication and the listening between them. 
• Croit agir sur les besoins, les intérêts des personnes en cause vu que ceux-ci 
sont difficiles à exprimer/verbaliser, étant très profond au fond de soi. 
• Les enjeux et les désirs identifiés par les parties. 
• Upon the interests professed by the parties and the underlying issues that have 
not been brought to the surface - yet. 
• The process. 
• Ses habiletés et ses connaissances en termes de capacité d'écouter les parties 
en conflit. 
• Upon the party's positivism and interests. 
• Les attitudes des parties et leur état d'esprit, leurs attentes, espoirs et croyances; 
l'espace psychologique dans lequel prend place le dialogue- par exemple le ton 
de voix (positif, respectueux) ; les demandes faites par les parties, la nature/la 
structure de la rencontre et la façon qu'elle est réalisée, la mémoire qu'ont les 
parties des événements (par la prise de notes et l'action de résumer ce qui a été 
dit) . 
• Sur son intuition , sa curiosité, ses connaissances des faits et les détails partagés 
déjà par les parties; tout cela dans un cadre empathique. 
• The information of the parties. 
• Sur la permission donnée par les parties dans la convention de médiation. Elle/il 
assiste les parties pour découvrir les intérêts sous-jacents au conflit et facilite la 
communication entre les parties afin de les aider à rencontrer leurs besoins 
sous-jacents et parvenir à une résolution du conflit. 
• Sur le processus de CBI en s'assurant de demeurer neutre et impartial , en 
suivant les étapes du processus, en respectant les règles de communication , en 
assurant équitablement la parole à chacun, en décidant de pauses obligatoires 
(ex. : caucus) et en faisant en sorte que les accompagnateurs connaissent et 
jouent leurs rôles , autant que les parties, et en assurant la confidentialité des 
pourparlers. 
• Sur ce que disent les parties en conflit. 
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• On the informationlconcemslneeds and goals elicited by the parties; the 
practioner's own experience, not just as an expert in ADR, but a Iso in the kinds of 
disputes helshe has encountered within ONO/CF. 
• The practitioner acts upon: the attitudes of the parties and their spirit; their 
expectations, hopes and beliefs; the psychological space within which the 
dialogue takes place, for example the tone of dialogue (positive, respectful) , the 
demands made of the parties, the weave of the structure provided (tightly 
micromanaged with questions and comments or large/y left a/one); the memories 
of the parties (by summarizing and note taking) . 
• Il agit principalement sur la capacité de communiquer des deux individus afin que 
ces derniers arrivent à comprendre les intérêts et les besoins de l'autre tout en 
validant leurs propres perceptions sur les intérêts et besoins. En plus, le praticien 
facilite l'échange entre les parties afin que les deux arrivent à communiquer tout 
ce qu'ils doivent afin de résoudre le différend qui les touche. 
• The initial concepts of an lnterest-based Approach came form "Getting to Yes" 
from Fisher and Ury, but work from Cdr Cheryl Picard (Mediating interpersonal 
and sm al/ group conflict) was added (PEA CH BFV), as weil as sorne concepts 
and guide/ines from CICR (Université St. Paul) for facilitators. Additionally, sorne 
material was incorporated from other authors (Chris Moore, etc - sources of 
conflict, victim and re sc uer triangle .. .) Although the original mode/ used in our 
training was large/y based on mediations, it was modified to simplify the process 
for users - and this was done through participation of DRC practitioners. 1 thing 
our mode/ is a combination of being based on princip/es generated from extemal 
authors, and then modified by our own personnel. More recent/y, sorne aspects 
of NVC and transactional analysis have also been introduced in the teachings by 
certain practioners. 
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ANNEXE C 
GRILLE DE MESURE DES APPRENTISSAGES 
et 
MATRICE GLOBALE- NIVEAU 1 DE KIRKPATRICK 
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Grille de mesures des niveaux 2 et 3 )< )( )(, Échelle de mesures du niveau 2 du cadre conceptuel de Kirkpatrick «x 
Niveau: 2 Qualité de la rétention des enseignements 
[ --] [-] [ +/-] [ +] [ + +] 
Variables et nulle faible passable bonne excellente 
indicateurs Entre Entre Entre Entre Entre 
0 et 15 % 16 et 40% 41 et 60 % 61 et 85 % 86 et 100 % 
Le savoir cognitif et 
les connaissances du MARC : 
Comprendre et expliciter: 
les fondements théoriques et éthiques dont: 
impartialité, confidentialité, équité, volontariat, 
2.1 droit de se retirer, d ' être respecté, d ' être entendu et 
Orange l' obligation d ' un chef-Facilitateur de décliner son 
droit à divers de modes de règlement du conflit et ce 
qu ' i 1 fera de 1' information obtenue des parties 
Citations 
2.1.1 les diverses attitudes possibles face à un conflit et 
les étapes de l' escalade des conflits 
Citations 
~ . 1 . 2 les notions de cause, type, nature et impact du 
Émeraude conflit et la perception des personnes 
Citations 
2.1.3 les principes et fonctions du MARC dans la 
Bleu foncé résolution d'un conflit tel que séparer la personne du problème ... 
Citations 
2 .1.4 le modèle de CBI du MDN/FC et ses 4 étapes 
Marron 
Citations 
2.1.4.1 les moyens de cerner et cadrer le problème dans sa 
otalité et de découvrir les enjeux des parties 
2.1.4.2 le rôle central des intérêts et des besoins insatisfaits 
Bleu-gri s au sein d ' un processus de MARC 
Citations 
2.1.4.3 l'utilité de générer des options de solutions sur la [base des intérêts exprimés par les parties 
168 
~.1.4.4 une façon équitable de retenir la solution la plus •• 
Saumon satisfaisante et le rôle du critère objectif ,. 
"' Citations 
., 
,. 
~· ~.1.5 les principes-directeurs du processus de Facilitation ,. 
Brun pâle ~u MDN/FC, 
'~ !citations ,. 
La compréhension cognitive de l'état d'esprit ,. 
Comprendre et expliciter : G• 
~.2 le fondement de la création et du maintien d'un ,. 
Bourgogne climat favorable aux échanges en termes de lieu, de 
'a emps, de durée, d'espace et d'environnement 
Citations ~-
~ .2.1 les raisons pour instaurer et maintenir un état '-' 
Ye1t-marin d 'esprit"collaborateur" exempt de manipulation et ~~ pour soutenir la motivation à résoudre le conflit 
il 
Citations 
1 
.. , 
t:~ 
""' Les habiletés cognitives à communiquer activement 
-'• 
Comprendre et expliciter : t:• 
~.3 l'objectif du processus de comprendre autrui et se ,. sentir compris en échangeant des perspectives Indigo individuelles ,. 
!citations (~ 
les raisons et façons d'établir des règles de ,. 
2.3.1 discussion (durée, lieu, non-interruption , pause, ,. caucus, etc.) 
2.3.2 les motifs et façons de poser des questions utiles et ,. 
Li las variées aux parties, en privilégiant les questions Q ouvertes 
Citations ,. Q 
2.3 .3 les autres techniques de l' écoute active (résumer, 4. Brunange eformuler, refléter, rediriger ou recadrer) 
Citations , 
'' ,. 
2.3.4 La notion et le rôle de 1 'empathie et les façons ,. 1 ' l d' accueillir les sentiments des parties en conflit 
Citations ,.. 'it 
... 
... 
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Échelle de mesures du niveau 3 
Niveau: 3 Qualité de 1 'utilisation des enseignements 
[ --] [-] [ +/-] [ +] [ + +] 
Qualité de l'utilisation ~ratigue des enseignements nulle faible passable bonne excellente 
Variables et indicateurs entre entre entre entre entre 
0 et 15 % 16 et 40 % 41 et 60% 61 et 85 % 86 et 100 % 
L es aptitudes pra tiques da ns 1 'agir de 1 ' inte rvenant 
Démontrer un savoir-faire correspondant aux 
enseignements en CBI ou Facilitation et transposer ses 
connaissances théoriques du conflit, de la CBI et/ou de la 
Facilitation en : 
3.1 préparant soi-même, les parties, la logistique de la 
encontre à tenir en recherchant les éléments de 
2.1.1 et 2.1.2 
Citations 
3.1.2 faisant définir le problème par les parties tout en 
Prune cernant les enjeux au moyen d'un échange de perspectives individuelles 
k::itations 
._., 
, 
3.1.3 ~uestionnant les motifs sous-jacents au conflit pour 
Violet faire exprimer ce qui compte et est important (les intérêts) pour les parties 
Citations );.-
3.1.4 ~uidant les parties pendant qu'ils génèrent des 
options de solutions 
Citations 
3.1.5 tproposant l' utilisation du critère objectif pour choisir ~quitablement la solution la plus viable et réalisable 
3.1.6 s'assurant que les solutions retenues satisfont les 
Rose intérêts exprimés et résolvent le problème des 
tparties 
Citations , 
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Démontrer un savoir-faire correspondant aux ~ 
enseignements en CBJ ou Facilitation et transposer ses ,. 
connaissances théoriques sur l' état d ' esprit propre au ~ MARC en: 
3.2 mettant et maintenant en place un climat favorable à ~ Marron des échanges fructueux en termes de lieu, de temps, ~ lair de durée, d'espace et d'environnement 
Citations 
, 
Ga 
3.2.1 instaurant 1 soutenant un état d' esprit "collaborateur" ~ exempt de manipulation ainsi que la motivation des parties à résoudre le conflit 
Citations 
• Démontrer un savoir-faire correspondant aux ~ 
enseignements en CBI ou Facilitation et transposer ses ~ connaissances théoriques sur la communication pour 
c-résoudre ou aider à résoudre un conflit en : 
Utilisant les techniques et habiletés apprises pour ~ 3.3 échanger les perceptions, rapprocher les 
-
Bleu compréhensions divergentes de la situation et les 
'positions des parties ca 
Citations t 
3.3 .1 Établissant des règles de discussion et de ~, 
fonctionnement (durée, lieu , non-interruption, pause, ~-Il caucus, etc.) à 1 'aide des parties 
• ~ Il'Citations (~ 
3.3.2 infonnant les parties sur les fondements théoriques 4t Vert et éthiques du processus auquel elles participent 
réf: 2. 1) c:a 
Citations 41 
3.3.3 posant des questions variées et utiles tout en < 
Numérotée privilégiant les questions ouvertes ~ 
-Citations 41 
3.3.4 utilisant les autres techniques de l'écoute active : ( 
(résumer, reformuler, refléter, rediriger ou recadrer) ~ 
• Citations tl 
3.3.5 se montrant empathique et en accueillant par un agir ~ Rouge congruent les sentiments exprimés par les parties 
1 Citations :,.... 
j 
4.0 Autres 
• Gris 40°o Q 
171 
1 Matrice Globale des 3 sites (V+B= 43 part. 1 SJ = 71 part. Total = 114 part.) 1 
Collecte des données --Formation RCE/GCIL--ESSAI - 2009 
Thèmes de l'évaluation 
1 
(niveau 1) 
35. Appréciation globale Fortement en désaccord (1) En désaccord (2) Neutre (3) En a=rd (4) Fortement en accord (5) 1 
1 
1 
1 1 1 
1 31 1 82 ' 
36. Objectifs et contenu = Fortement en désaccord (1) En désaccord (2) Neutre (3) En a=rd (4) Fortement en accord (5) 
description 
1 1 16 
136 172 
37. Durée adéquate Fortement en désaccord ( 1) En désaccord (2) Neutre (3) En a=rd (4) Fortement en accord (5) 
1 1 1 1 4 
1 52 1 57 
38. Organisation/logistique Fortement en désaccord (1) En désaccord (2) Neutre (3) En a=rd (4) Fortement en accord (5) 
satisfaisante 
---
1 
---
1 
---
1 
---
1 
---
1 
39. Installations physiques Fortement en désaccord (1) En désaccord (2) Neutre (3) En accord (4) Fortement en accord (5) 
appropriées 
1 1 1 1 4 
139 1 70 
40. Manuel et feuillets Fortement en désaccord (1) En désaccord (2) Neutre (3) En a=rd (4) Fortement en accord (5) 
complets 
J 2 1 1 1 18 1 51 1 41 
41 . Aides audio et visuelles Fortement en désaccord (1) En désaccord (2) Neutre (3) En a=rd (4) Fortement en accord (5) 
complets= influence sur 
apprentissage 
1 1 4 
1 20 1 46 1 44 
42. Méthodes de formation = Fortement en désaccord (1) En désaccord (2) Neutre (3) En a=rd(4) Fortement en accord (5) 
aide l'apprentissage 
1 1 1 1 
1 35 1 78 
43. Occasion de discuter Fortement en désaccord (1) En désaccord (2) Neutre (3) En accord (4) Fortement en accord (5) 
suffisantes 
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1 1 11 123 189 
44. Sentiment de confort dans Fortement en désaccord (1) En désaccord (2) Neutre (3) En a=rd (4) Fortement en accord (5) l'équipe 
1 1 13 132 181 45. Formateurs : Fortement en désaccord (1) En désaccord (2) Neutre (3) En a=rd (4) Fortement en accord ( 5) 
environnement+ 
1 1 11 125 192 46. Formateurs : ouverts aux Fortement en désaccord (1) En désaccord (2) Neutre (3) En a=rd (4) Fortement en accord (5) idées 
1 
1 1 11 124 190 47. Formateurs : compétents Fortement en désaccord (1) En désaccord (2) Neutre (3) En a=rd (4) Fortement en accord (5) 
en MARC 
' 
1 1 1 126 188 48. Formateurs : influence + Fortement en désaccord (1) En désaccord (2) Neutre (3) En a=rd (4) Fortement en accord (5) 
1 1 1 121 188 49. Utilité de la formation Fortement en désaccord (1) En désaccord (2) Neutre (3) En a=rd (4) Fortement en accord (5) 
1 1 11 140 185 50. Application - notions + Fortement en désaccord (1) En désaccord (2) Neutre (3) En a=rd (4) Fortement en accord (5) habiletés apprises 
1 1 18 r3 132 51 . Intérêt à pratiquer Fortement en désaccord (1) En désaccord (2) Neutre (3) En a=rd (4) Fortement en accord (5) davantage 
11 1 111 134 167 52. Recommandation à Fortement en désaccord (1) En désaccord (2) Neutre (3) En a=rd (4) Fortement en accord (5) 
collègues 
1 1 1 113 1101 
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ANNEXE D 
SOLLICITATION DES POPULATIONS 
~ Courriel de sollicitation de tous les participants antérieurs au cours 
RCE/GCIL pour la période visée par l'étude 
Objet : Résolution des conflits par le MARC et une recherche vous concernant. 
Importance : Haute 
Bonjour, 
Nous effectuons actuellement une recherche auprès des anciens participants à 2 des formations en 
résolution de conflits. Nos dossiers indiquent que vous avez complété ces 2 formations 
combinées dont le nom abrévié est RCE/GCIL. 
1. Nous avons besoin de vous. Nous apprécierions que vous preniez connaissance du 
questionnaire ci-joint et du protocole de recherche. Vous n'avez qu'à compléter le questionnaire 
en nous offrant 2 minutes de votre temps. 
2. Bien sûr, il se peut que cet exercice important fasse craindre à certain( es) de ne pas être à la 
hauteur des attentes ou/et ne pas être en mesure de transmettre LNLES bonne(s) réponse(s). !! 
n'y en a pas; il y a uniquement vos réponses et elles sont toutes nécessaires et bonnes. 
3. Vous trouverez les instructions au fichier Ward « Courriel pour entrevues_2008 ». 
4. La mise en page peut avoir été déformé lors de la transmission ou selon le logiciel de courrier 
que vous possédez. Si c'est le cas, veuillez quand même prendre le temps de répondre à nos 4 
brèves questions. Vos réponses sont essentielles pour nous. 
Nous vous remercions à l'avance. 
Albert Tranquille 
Médiateur senior, facilitateur et formateur 
Défense nationale/Forces canadiennes 
Centre de résolution des conflits 
Région de l'Est du Québec 
450-349-7737 
Tranquille .a@forces.gc.ca 
albert. tranquille@sympatico.ca 
450-358-7099 (6367) ---actuellement hors-travail 
La valeur d'un geste se mesure 
à la gratitude qu'il inspire 
dans le coeur des autres. 
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I Questionnaire permettant un échantillonnage naturel selon les 
réponses données par les participants 
OBJET : Suivi auprès de nos « ambassadeurs » relativement à la formation complétée en 
résolution des conflits et facilitation (RCE/GCIL) de 5 jours, dispensée au 
Québec. 
Bonjour madame, 
Bonjour monsieur, 
1. Selon nos dossiers, vous avez complété les formations combinées de 5 jours intitulées 
« Résoudre les conflits efficacement» et « Gestion des conflits à l'intention des leaders » 
pendant la période s'échelonnant entre le 24 avril 2006 et le 15 juin 2007. 
2. Nous avons besoin de votre expérience. Le questionnaire à compléter qui est joint à ce 
courriel , requière votre attention et uniquement 2 minute(s) de votre temps. 
3. Nous avons besoin de vous , dans le cadre d'une étude portant sur le 
transfert des apprentissages du mode alternatif de résolution des conflits (MARC) au 
milieu de travail . 
4. Cette recherche a été notamment approuvée par le ministère de la Défense nationale et les 
Forces armées canadiennes (MDN/FC) à divers niveaux. Ainsi , le Directorat général du mode 
alternatif de résolution des conflits (DGMARC) l'a autorisé le 27 août 2007, le Directorat régional 
d'évaluation des ressources humaines (DRÉRH) a approuvé la démarche du chercheur-praticien 
le 10 septembre 2007 et le comité d'éthique de la recherche (C.É.R.) de l'Université de 
Sherbrooke a récemment transmis son approbation le 22 janvier dernier. 
5. Vos réponses aux questions suivantes nous permettront de constituer un échantillon représentatif 
d'anciens participants en vue de poursuivre plus avant cette recherche. 
6. Avant de répondre à ces 4 brèves questions, peut-être voulez-vous prendre connaissance du 
protocole de recherche/formulaire de consentement approuvé par ces 3 instances avant de 
décider. Vous le trouverez en pièce jointe. 
7. Instructions : Veuillez « peindre » en ROUGE la réponse de votre choix dans ce fichier WORD. 
Sauvegardez vos réponses. Puis suivez nos instructions pour retourner ce courriel à l' 
expéditeur. 
8. J'accepte de donner cette minute de mon temps et de faire avancer les connaissances sur le 
sujet susmentionné. Oui D veuillez poursuivre. 
Non D parce que :---------------------
Si vous avez peint << Non » à cette question, veuillez nous retourner votre questionnaire 
tel que complété aux 2 adresses indiquées plus bas. 
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--- QUESTIONNAIRE ---
Q. 1 ) Selon nos registres, il y a un certain temps déjà que vous avez complété la formation 
qui est le sujet de cette étude. Est-ce bien le cas? 
Oui D Non D 
Q. 2 ) Avez-vous eu l'occasion de résoudre ou d'aider à résoudre un conflit depuis la fin de 
cette formation RCE/GCIL? 
Oui D Non D 
Si vous avez peint << Non » l'une des 2 questions précédentes, retournez votre 
questionnaire tel que complété aux 2 adresses indiquées plus bas. 
Si vous avez peint << Oui >> aux questions précédentes, veuillez poursuivre. 
Q. 3 ) Quelle approche ou méthode avez-vous utilisée? 
i) Oconfrontation 
iii) D facilitation 
(Peindre en rouge tous les choix appropriés). 
ii) D communication basée sur les intérêts ou (CBI) 
iv) D autre :---------------
Si vous avez peint uniquement Je choix i), veuillez nous retourner votre questionnaire 
complété, aux 2 adresses indiquées plus bas. 
Si vous avez peint un/plusieurs autres choix. veuillez poursuivre. 
Q. 4) Acceptez-vous que le chercheur à cette recherche ou un représentant de 
celui-ci, compétent en formation et en recherche, vous recontacte soit par courriel 
soit par téléphone en vue de poursuivre celle-ci? (Nota : Le temps requis maximum 
prévu est d'au plus 60 minutes partagé en 2 temps. Le premier temps, plutôt bref, 
servira à établir un point de rencontre. Le second temps est réservé à une entrevue 
anonyme avec vous d'une durée d'environ 35 minutes, qui portera sur votre 
expérience relatée plus avant par vous-même.) 
Oui D car je veux aider à la résolution des conflits et à la recherche 
Non D parce que------------------
Nota : quelque soit votre réponse à cette dernière question, veuillez retourner toutes vos 
réponses. 
Nous vous sommes grandement reconnaissants de prendre ces deux minutes pour nous 
faire part des suites à votre formation RCE/GCIL. MERCI ! 
Albert Tranquille 
Médiateur senior, facilitateur et formateur 
Centre de résolution des conflits 
Région de l'Est du Québec 
(450) 349-7737 
Veuillez retourner votre questionnaire complété aux 
2 adresses suivantes : 
Tranquille .a@forces.gc.ca 
albert. tranquille@sympatico.ca 
177 
ANNEXEE 
LA DÉMARCHE DES ENTREVUES 
Introduction aux entrevues 
Bienvenue: 
Bonjour et merci de nous accorder de votre temps pour participer à ce projet de recherche . Votre 
participation est très appréciée. 
Objectifs de la recherche : 
Cette recherche est effectuée par M. Albert Tranquille dans le cadre de la maîtrise en droit, 
spécialisée en prévention et règlement de différends. À partir des deux formations en résolution des 
conflits (totalisant cinq jours) connues sous les acronymes RCE/GC qui ont été dispensées entre le 
24 avril 2006 et le 15 juin 2007, nous avons comme objectif de mesurer, chez l'ex-participant, 
l'incidence de ces formations et si un transfert d'apprentissage s'est produit au cours des derniers 
mois et à quel degré. 
Confidentialité et anonymat : 
Tout ce que nous échangerons ici aujourd'hui restera totalement anonyme, et je m'engage à 
formellement respecter l'anonymat de vos réponses. 
a) Les informations nominatives; celles pouvant servir à identifier un participant resteront confidentielles, 
seront codifiées et ne paraîtront jamais dans un rapport. 
b) Les données recueillies seront analysées dans le cadre du projet de recherche et le rapport résultant 
de cette étude contiendra uniquement des données anonymes. 
c) Les résultats de la recherche vous seront communiqués et vous devez savoir que l'information 
recueillie pourra être utilisée pour fins de communication scientifique et professionnelle et rien dans 
ce cas, ne permettra d'identifier les personnes ayant participé à la recherche . 
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Pas une évaluation : 
Cet entretien n'est pas une évaluation de votre travail , de votre performance ou de vos capacités 
d'apprentissage, mais vise seulement à recueillir vos opinions et votre vécu sur l'incidence des deux 
formations RCE/GCIL que vous avez suivi . 
Franchise des réponses : 
Il est indispensable que les réponses que vous me transmettez reflètent fidèlement votre vécu et 
votre expérience personnelle afin d'assurer la validité des résultats de la recherche. J'ai donc besoin 
de toute votre collaboration pour que vos propos expriment en toute franchise ce que vous ressentez 
spontanément sur chacune des questions. 
Enregistrement des réponses : 
Avec votre permission , notre entretien sera enregistré sur cassette . Cela me permettra de me 
consacrer totalement à l'écoute de vos réponses plutôt qu'à prendre des notes. Ceci facilitera la 
transcription et permettra de respecter exactement ce que vous avez dit. Une fois la transcription 
terminée, un code remplacera votre nom. 
Formulaire de consentement : 
Avant de débuter l'entretien, j'aimerais qu 'on revoie ensemble le protocole de recherche et le 
formulaire de consentement sur lequel j'ai besoin d'obtenir votre signature, si vous êtes toujours 
d'accord pour participer au projet de recherche. 
Début de l'entretien : 
Le questionnaire comporte une dizaine de questions avec quelques sous-questions et doit être 
administré de la même façon avec chaque participant. Soyez bien à l'aise de me demander de 
répéter si la question n'est pas claire. Notre entretien devrait durer environ 35 minutes. 
Avez-vous des questions avant que l'on débute? 162 
Inspiré de: COLLECTIF dirigé par B. GAUTHIER, op. cit., note 41 , p. 288-314. 
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Formulaire de consentement expédié à tous les participants sollicités 
et signés par les participants interviewés 
Formulaire de consentement 
Introduction 
Avant d'accepter de participer à ce projet de recherche, veuillez prendre le temps de lire 
et de comprendre les renseignements qui suivent. Ce document vous explique le but de 
ce projet de recherche, ses procédures, avantages, risques et inconvénients s'il y a lieu. 
Nous vous invitons à poser toutes les questions que vous jugerez utiles au chercheur-
praticien qui vous présente ce document. 
Titre du projet : «Formations en résolution des conflits et Facilitation : incidence sur les 
participants» 
Cette recherche de Albert Tranquille s'effectue dans le cadre de la maÎtrise en droit, 
spécialisée en prévention et règlement de différends. Elle est dirigée par le professeur 
Georges-Auguste Legault, PhD de l'Université de Sherbrooke. 
Institutions partenaires et autorisations : Le ministère de la Défense nationale et les Forces 
canadiennes (MDN/FC) autorisent cette recherche. Le Directorat général du mode alternatif de 
résolution des conflits (DGMARC) l'a autorisé le 27 août 2007; le major S. Blanc, du Directorat 
régional d'évaluation des ressources humaines (DRÉRH) a approuvé la démarche du 
chercheur-praticien le 10 septembre 2007. Par ailleurs, le comité d'éthique de la recherche 
(C.É.R.) de l'Université de Sherbrooke, a autorisé celle-ci le 22 janvier 2008. 
Contexte, nature et objectifs 
Deux formations totalisant 5 jours en résolution des conflits connues sous les acronymes 
RCE/GCIL ont été dispensées entre le 24 avril 2006 et le 15 juin 2007 au MDN/FC de la réfion 
de L'Est. Cette recherche tente de mesurer l'incidence de ces formations sur les participants. 
Recourir aux participants des formations antérieures nous est donc indispensable. 
Notre objectif est de mesurer, chez l'ex- participant, si un transfert d'apprentissage s'est produit 
au cours des derniers mois et de connaître la mesure de celle-ci. 
Raison et nature de ma participation 
La participation consiste à ce que vous acceptiez, au cours d'une entrevue d'une durée 
d'environ 35 minutes, de répondre aux questions portant sur votre perception des façons que 
vous utilisez pour résoudre ou pour aider des personnes à résoudre un conflit. Cette rencontre 
a donc lieu à un endroit qui vous fut proposé et qui vous convient. 
Choix des sujets 
Votre participation à cette recherche survient à la suite de l'appel téléphonique (ou courriel) reçu 
par les participants aux formations combinées RCE/GCIL de 5 jours et qui ont répondus 
positivement à savoir s'i ls ont eus l'occasion de résoudre ou d'aider quelqu'un à résoudre un 
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conflit depuis la fin de la formation .et s'ils ont utilisés l'une des démarches/techniques apprises 
lors du cours RCE/GCIL. 
Participation volontaire et droit de retrait 
Vous êtes libre de participer à ce projet de recherche. Vous pouvez aussi mettre fin à votre 
participation sans conséquence négative ou préjudice et sans avoir à justifier votre décision à 
moins que vous acceptiez d'en expliquer les motifs. Si vous décidez de mettre fin à votre 
participation , tous les renseignements personnels relatifs à cette entrevue et vous concernant 
seront alors détruits. 
Avantages pouvant découler de ma participation 
L'avantage de participer à cette recherche est, à tout le moins, d'augmenter à l'égard de nos 
participants ultérieurs à ces cours, l'utilité pratique de s'engager dans une telle démarche 
d'apprentissage. Les résultats de cette recherche permettront aussi à notre directorat général et 
à nos praticiens-formateurs d'améliorer le curriculum de cette formation en tenant compte de 
l'incidence sur les participants. La pertinence de cette recherche et des résultats qui seront 
compilés aideront le MDN/FC et les 14 centres de résolution des conflits (CRC) au Canada à 
mieux répondre aux besoins de sa clientèle. De plus, votre participation contribuera à 
l'avancement des connaissances scientifiques. 
Inconvénients et risques pouvant découler de ma participation 
Selon notre évaluation de la démarche de recherche, l'interviewé n'encoure aucun risque pour 
lui-même et uniquement l'inconvénient d'une fatigue due à la durée de l'entrevue. Vous 
comprenez qu'il vous sera possible de prendre une pause au besoin . 
Confidentialité, résultats de la recherche et publication 
Les informations nominatives, soient celles pouvant servir à identifier un participant resteront 
confidentielles, seront codifiées et ne paraîtront jamais dans un rapport. Celles-ci seront 
conservées pour une période n'excédant pas 5 ans dans un classeur Protégé B dont seul le 
chercheur a accès. Après cette période, les données seront détruites. Le rapport de recherche 
résultant de cette étude contiendra uniquement des données anonymes. Ces dernières feront 
l'objet d'une analyse et interprétation du soussigné, du directeur d'essai et d'une autre personne 
faisant partie du programme de maîtrise. Vous serez informé des résultats obtenus et vous 
devez savoir que l'information recueillie pourra être utilisée pour fins de communication 
scientifique et professionnelle. Dans ces cas, rien ne permettra d'identifier les personnes ayant 
participé à la recherche. 
L'entrevue semi structurée sera enregistrée et ne pourra servir que les seules fins de la 
présente recherche. Le chercheur s 'engage à détruire l'enregistrement au complet, 
sans délai, aussitôt que le rapport de recherche rédigé par lui aura reçu l'approbation 
finale de l'Université de Sherbrooke. Vous comprenez que cette recherche ne peut être 
autrement effectuée. 
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Conditions éthiques de la recherche 
Pour tout problème éthique concernant les conditions dans lesquelles se déroule votre 
participation à ce projet, vous pouvez discuter avec le responsable du projet pour lui faire part 
de vos préoccupations. Vous pouvez aussi rejoindre Madame Dominique Lorrain qui préside le 
comité d'éthique de la recherche de la Faculté des lettres et des sciences humaines de 
l'Université de Sherbrooke au numéro (819) 821 -8000, poste 62644 ou par courriel à l'adresse : 
cer lsh@usherbrooke.ca 
Pour toutes informations additionnelles, vous pourrez communiquer avec le chercheur-praticien 
au (450) 358-7099 poste 6367, son représentant soussigné ou avec le superviseur universitaire 
Professeur G-A Legault au (819) 821-8000 poste 62204. 
Remerciements 
Votre collaboration à participer activement à cette recherche 
universitaire effectuée au sein du MDN/FC est grandement appréciée. 
Nous vous en remercions . 
Consentement libre et éclairé 
Je soussigné(e) consens librement et de façon 
éclairée (EN MAJUSCULES) à participer à la recherche intitulée : « Formations en 
résolution des conflits et Facilitation : incidence sur les participants » et déclare avoir lu 
ce qui précède et obtenu toutes les réponses à mes questions quant à ma participation 
à cette recherche. Je consens aussi et plus spécifiquement à ce que mes propos soient 
enregistrés lors de l'entrevue selon les conditions susmentionnées. Il est entendu que 
ma participation au projet décrite ci-dessus est tout à fait volontaire et que je reste, à 
tout moment, libre de mettre fin à celle-ci sans avoir à motiver ma décision, ni à subir de 
préjudice de quelque nature que ce soit. 
____ 2008 
Signature du participant/de la participante Lieu Date 
Déclaration du responsable 
Je certifie avoir expliqué à la participante ou au participant intéressé les termes du présent 
formulaire, et avoir répondu aux questions posées à cet égard ; avoir clairement indiqué à la 
personne qu'elle demeure, à tout moment libre de mettre un terme à sa participation au projet 
de recherche. Je m'engage à garantir le respect des objectifs de l'étude et à respecter la 
confidentialité. 
Signature de l'interviewer-praticien Lieu 
____ 2008 
Date 
en lieu du chercheur-praticien 
Nota : l'utilisation du masculin dans le texte inclut le féminin. 163 
163 Inspiré de Suzanne PHILIPS-NOOTENS et UNIVERSITÉ DE SHERBROOKE, Le formulaire de 
consentement : principes, modalités et exemples d'utilisation dans la recherche sociale , 
Université de Sherbrooke, Sherbrooke, QC, 2006, 10 p. et de : Dany LAVEAUL T, Introduction à 
la recherche (EOU-5590/PPS), Université d'Ottawa, ON, 1997, 5 p. 
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Outil de planification et de standardisation des entrevues 
en vue d'en réduire les biais au minimum 
Check list- Entrevue (Essai) 
1. Échantillonnage 
Feuille d'inscription des participants 
i. Par date 
ii. Par site 
Appel/courriels d'invitation à la recherche 
i. Prise de rendez-vous 
2. Logistique 
Réservation de salle 
Emprunt enregistreuse/microphone 
i. Cassettes 
ii. Piles 
Questionnaire d'entrevue 
i. Tablettes de feuilles lignées 
Disposition du mobilier 
Testing de l'enregistreuse 
3. Entrevue 
Salutations de bienvenue 
Présentation des motifs de la recherche 
Répondre aux questions du participant 
Lire et signer le formulaire de consentement 
Logistique de l'entrevue (durée, arrêt, etc.) 
Débuter l'enregistrement 
Débuter l'entrevue- Noter date, heure de début 
Finaliser l'entrevue 
Remercier le participant 
Vérifier l'enregistrement 
Compléter mes propres notes 
Noter l'heure de fin 
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0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
FORMULARE D'ENTREVUE 
INFO RECHERCHÉE VARIABLES RETENUES QUESTION POUR CHAQUE VARIABLE SONDES 
Introduction Volet nominatif *****Aux fins de l'enregistrement audio, 
pourriez-vous dire VOTRE NOM et VOTRE 
TRAVAIL au MDN 1 FC s.v.p? 
* Informations personnelles Type de personnel 1. a) ~tes-vous un membre militaire D 
Cochez --J si réponse est= OUI b) Etes-vous un membre des Cadets D 
c) Régulier D d) Réserviste D 
e) de l'élément : M D TD AD 
f) ou un civil D 
Qualification à l'échantillon 2. Depuis combien de mois avez-vous terminé Quand l'avez-vous suivi ? 
La participation (à la formation le cours RCE /GCIL « Résoudre les conflits 
RCE/GCIL) doit se situer entre le efficacement » combiné à « Gestion des 
24 avril 2006 et le 15 juin 2007. conflits à l'intention des leaders » 
# __ mois Année : 
Lieu de formation 3. A quel endroit l'avez-vous suivi ? 
St-Jean, Qc D Valcartier, Qc D 
Bagotville, Qc D 
Vérification de l'échantillon Utilisation perçue (de la CBI et/ou 4. Lorsque nous vous avons contacté au sujet 
de la Facilitation) de notre recherche , vous disiez avoir eu 
l'occasion , depuis la fin du cours RCE 
/GCIL, de participer à une résolution de 
conflits en util isant le MARC. Est-ce bien 
exact? 
Oui D Non D 
4. 1 Vous avez aussi mentionné avoir mis en Y a t-il des éléments de la formation 
pratique les apprentissages de la CBI ou de la RCE/GCIL qui vous ont servis depuis la 
Facilitation depuis la fin de ce cours. fin de celle-ci? 
Est-ce bien exact? 
Oui D Non D 
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INFO RECHERCHÉE 
• Variables de perceptions 
2 e niveau du cadre conceptuel de D. 
Kirkpatrick. 
Connaitre ce que le participant interrogé croit 
avoir acquis au cours de la formation 
RCEJGC/L et ce qu'il en reste aujourd'hui. 
36 niveau du cadre conceptuel de D. 
Kirkpatrick. 
Déterminer si, par la suite des formations 
reçues, la conduite du participant a été 
influencée au quotidien lors de conflits réels 
ou perçus, i.e. si un transfert d'apprentissage 
s'est produit et la mesure de celui-ci, s'il y a eu 
lieu. 
VARIABLES RETENUES 
A) Des apprentissages : 
B) De L 'opérationalisation 
d'une approche du MARC 
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QUESTION POUR CHAQUE VARIABLE 
4.2 Quelle approche avez-vous utilisée? 
CBI a où vous tentez de résoudre un 
conflit avec une autre personne 
Facilitation 0 où un tiers tente d'aider 2 
personnes ou plus à résoudre un conflit 
4.3 Où l'avez-vous utilisé ? 
au travail 0 
à la maison 0 
ailleurs 0 
5. En fonction du contenu intégral de la 
formation RCE 1 GCIL que les formateurs ont 
tenté de transmettre à tous pendant la période 
où vous l'avez suivie, que vous reste t-il/ 
qu'avez-vous conservé de cette formation 
sur le plan théorique et le plan pratique ? 
6.1 Parlons maintenant de votre expérience 
pratique. J'aimerais que vous pensiez à un 
exemple vécu qui soit pour vous vraiment 
significatif de la mise en pratique de la 
« CBI ou de la Facilitation». 
6.1.2 Vous avez une situation en tête ? 
OuiO Non 0 (Sonde) 
6.1.2.1 CBI 0 OU Facilitation 0 
SONDES 
1) Modes deR de C 
2) Sources du conflit 
3) Attitudes face au conflit 
4) Techniques de communication 
5) Modèle CBI et étapes 
6) Règles de fonctionnement 
7) Principes directeurs- Facilitation 
8) Jeux de rôles --- Exercices 
9) Autres _____ _ 
Quelle situation avez-vous vécue où 
l'apprentissage de la CBI/Facilitation 
vous fut utile pour tenter de résoudre 
un conflit? 
(Temps de réflexion du participant.) 
Vous rappelez-vous des détails d'une 
situation de résolution de conflits à 
l'aide du MARC ? 
INFO RECHERCHÉE VARIABLES RETENUES 
B-1) De l'usage de la 
collaboration 
B-2) De la différence de 
l'approche alternative 
B-3) Des difficultés 
rencontrées 
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QUESTION POUR CHAQUE VARIABLE 
6.1 .3 En racontant votre démarche 
chronologiquement, dites-moi , comment 
ça s'est passé. Comment vous avez 
procédé? 
6.1.4 Avez-vous fait ou dit quelque chose 
pour que la/les personnes en conflit en 
viennent à collaborer mutuellement pour 
tenter de résoudre leur situation /leur 
conflit? 
6.1.5 Par rapport à une démarche 
traditionnelle de résolution de conflits 
basée sur la confrontation ou la 
concurrence qui emprunte le chemin 
« Problème ---> Solution », en quoi votre 
démarche était-elle différente ? 
7.1 Lorsque vous avez utilisé le processus 
de résolution de conflits basé sur les 
intérêts, y a t-il eu un ou des moments où 
vous vous êtes retrouvé face à une 
difficulté quelconque ? 
Oui 0 Non 0 (sonde) 
Après sonde, Si NON= 7.2 
7.1.1 Quelle a été la difficulté rencontrée? 
7.1.2 Comment l'avez-vous surmontée? 
SONDES 
Par étapes , en partant de la période 
ou de la démarche qui s'est produite 
au tout début en procédant vers la 
conclusion de celle-ci. 
Que s'est-il produit pour que la/les 
personnes en conflit accepte(nt) de 
discuter avec vous de la situation 
conflictuelle? 
Quelle différence voyez-vous dans la 
démarche (pas la façon) antérieure de 
résoudre un conflit et votre démarche 
actuelle? 
Avez-vous eu une difficulté causée 
par une partie, une question, une 
réaction, la démarche en tant que telle 
ou autre chose ? 
(Non) Tout s'est déroulé rondement? 
Qu'avez-vous fait pour que la 
démarche puisse continuer de 
progresser vers une résolution? 
INFO RECHERCHÉE VARIABLES RETENUES 
B-4) De la satisfaction des 
belligérants 
C) De la modification de la 
conduite 
C-1) Des motifs du transfert 
C-2) De la motivation tant 
antérieure qu'actuelle 
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QUESTION POUR CHAQUE VARIABLE SONDES 
7.2 La situation conflictuelle que vous avez 1 Le conflit fut-il résolu ? 
rapportée lors de cette entrevue a-t-elle 
été résolue à la satisfaction de tous par 
l'utilisation du processus énoncé ou a-t-
elle plutôt été réglée comme nous avons 
mentionné la différence lors de la formation 
RCE 1 GCIL? 
Résolue 0 Réglée 0 Non 0 
7.2.1 Qu'est-ce qui vous le confirme? 
8.1 Depuis la fin de la formation RCE/GCIL, 
diriez-vous que vous avez vraiment 
modifié votre façon 1 votre conduite pour 
parvenir à une résolution des conflits? 
Oui 0 Non 0 
Si NON (sonde) puis 8.1.3 puis 8.1.5 
8.1.2 Qu'avez-vous modifié au juste ? 
Comment parvenez-vous à cette 
conclusion ? 
Y a t-il eu un changement significatif 
entre votre façon de résoudre les 
conflits avant la formation et celle 
après la formation? 
(Si NON) : Pas de connaissances, 
habiletés, attitudes, état d'esprit ou 
compétences même minimes 
nouvellement acquises ? 
8.1.3 Qu'est-ce qui vous a amené à suivre 1 Que pourriez-vous me dire pour que 
la formation RCE 1 GCIL au départ ? je comprenne ce que vous avez 
vraiment modifié dans votre conduite? 
8.1 .3.1 Qu'est-ce qui vous a incité à 
modifier votre conduite lors de 
conflits réels ou perçus? 
Que pourriez-vous me dire pour que 
je comprenne les raisons pour 
lesquelles vous avez décidé de 
changer votre façon d'agir en situation 
de conflit? 
INFO RECHERCHÉE VARIABLES RETENUES 
C-3) De la mesure perçue du 
transfert 
C-3) De l'utilité de la formation 
Réf= (C-2) -- De la motivation à 
changer 
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QUESTION POUR CHAQUE VARIABLE 
8.1.4 Selon vous, dans quelle mesure, de 
0 à 100 %, la formation RCE/GCIL est-elle 
directement responsable du changement 
de votre conduite lorsque vous faites face à 
un conflit? >> 9.1 
8.1.5 Vous dites ne pas avoir modifié votre 
conduite au moment de tenter de résoudre 
un conflit. Alors, la formation RCE/GCIL 
que vous avez suivie vous a-t-elle 
apportée quelque chose ? 
Oui 0 Non 0 +/- 0 
8.1.6 Si réponse devient OUI = 
Quoi au juste ? 
Réf (8 .1.3) -- Qu'est-ce qui vous a incité à 
modifier votre conduite lors de conflits 
réels ou perçus? 
SONDES 
Quelque chose qui vous a marqué 
lors de la formation ou qui a eu un 
impact en ce sens sur vous dans un 
autre contexte ? 
(Si NON) Pas de connaissances, 
habiletés, attitudes, état d'esprit ou 
compétences même minimes 
nouvellement acquises ? 
OU Qu'avez-vous retenu de cette 
formation? 
Que pourriez-vous me dire pour que 
je comprenne ce que vous avez 
vraiment modifié dans votre conduite? 
Que pourriez-vous me dire pour que 
je comprenne les raisons pour 
lesquelles vous avez décidé de 
changer votre façon d'agir en situation 
de conflit? 
INFO RECHERCHÉE VARIABLES RETENUES QUESTION POUR CHAQUE VARIABLE SONDES 
D) Des généralités 9.1 Nous sommes sur le point de conclure 
l'entrevue. Avez-vous des informations 
additionnelles concernant votre conduite 
lors de conflits réels ou perçus et que vous 
n'avez pas déjà mentionnées au cours de 
l'entrevue? 
Oui D Non D 
9.1.2 Quelles sont-elles ? 
Clôture de l'entrevue Mots de remerciements et 
commentaires sur la divulgation 
anonyme des résultats 
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ANNEXE F 
LA NÉGOCIATION BASÉE SUR LES INTÉRÊTS 
There is nothing so practica/ as a 
good theory. 
K. Lewin 
ft works in practice, yes, but does 
it work in theory? 
Unknown French diplomat 
LE MODÈLE DE NÉGOCIATION BASÉ SUR LES INTÉRÊTS (CBI) 
Comme on le sait, des théories, modèles, concepts , méthodes, approches et autres 
termes de même acabit désignent, souvent de façon inappropriée, un qualificatif qui a 
un sens tout autre, notamment dans les sphères d'activités de la négociation et de la 
résolution des conflits. C'est ainsi qu'on entend parler de diverses théories aux 
fondements de la négociation intégrative, aussi connue sous d'autres vocables , parmi 
lesquels on retrouve celles dénommées collaborative, raisonnée, basée sur les intérêts, 
gagnant-gagnant, concertée, coopérative, coopérative stratégique et d'autres 
synonymes (PaqueUTremblay 2000). 164 . 
Le modèle utilisé par le ministère de la Défense nationale/Forces canadiennes au sein 
de ses formations en CBI et Facilitation, livrées par les CRC est, du moins était à 
l'origine, essentiellement celui de la négociation raisonnée des auteurs Ury & Fisher 
que nous dénommons CBI ou Communication basée sur les intérêts. Le schéma qui 
suit exprime les diverses étapes : 
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Modèle de la Communicat:ion 
Basé sur les lnt:érêt:s 
_ ~près r é fl exion, a n a lyse e t d écisio n d ' utiliser une a pproche coll a borative ... 
1 1 . PROBLÈME? r;;}( due CHERCHENT-ON À RÉSOUDRE ~ 
1 EN SEM BLE 7 ) L__-'-"'>..1><=......_. ........ ""-UJ""-"""-'---J 
3 . O PTIO N S 2. INTÉRÊTS/BESOI N S Q 
(CE QUI IMPORTANT ET COMMENT POUVONS- NOUS 
P -OU- RQ_ u _oi- 7) __ _JI ' - R -ÉS-OU- 0 -RE_ c _ETT_ E_ s _rT_UATION 
. _ ENSEMBLE 7 
Jean-François TREMBLAY et Renaud PAQUET, La négociation basée sur les intérêts sous la 
loupe, C.E.R.E.S.T. , Hull , OC, 2003, 28 p. 
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Cela va sans dire que les formateurs des CRC présentent plusieurs des modes de 
règlement des conflits aux participants lors des formations sous étude. 
Fondamentalement, il en existe trois et demi! Soit principalement les modes fondés sur 
le droit, le pouvoir et les intérêts. Le dernier mode, que nous avons présenté comme un 
demi-mode, est l'évitement. Il parvient rarement à régler ou résoudre un conflit même si 
son utilisation doit être forcément reconnue. Les avantages et désavantages de chacun 
des modes sont déclinés au moyen d'un exercice. Et c'est au moyen d'échanges avec 
les participants que la gamme des options à connaître pour choisir le bon mode dans 
les circonstances. Le but n'est pas celui de laisser croire que le mode CBI est le 
meilleur des choix. Ce « meilleur choix » dépend bien entendu du contexte du conflit et 
d'éléments divers rattachés à la situation et aux attitudes des parties. Le diagramme 1 
détaille la panoplie de moyens pouvant servir pour résoudre un différend ou un conflit. 
DIAGRAMME 1 
I r Système de règlement des conflits 
MDN/FC -- Manuel du participant « Résoudre les conflits efficacement », p. 7. 
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THÉORIE, MÉTHODE OU APPROCHE BASÉE SUR LES INTÉRÊTS? 
En vue de discuter des divers termes énoncés et découvrir ce que Ury et Fischer ont 
proposé à la suite des travaux du « Harvard Negociation Project », il nous faut 
comparer cette notion avec d'autres termes du même acabit, chacun ayant cependant 
chacun un sens et une portée différentes. 
Or, afin de situer l'innovation et l'apport de Ury et Fisher tant au plan théorique 
qu'empirique, nous estimons éclairante la narration de Adam Curie pour réaliser que les 
concepteurs ne sont pas partis du vide pour mettre de l'avant leur approche : 
Looking at choices about how to behave in conflict situations, theorist from game theory , 
mathematics, economies and political science, (for example, von Neuman and 
Morgenstern, 1944; Schelling 1960; Luce and Raiffa, 1957; Nash , 1950, 1953; Axelrod , 
1984; Brams and Taylor, 1996) have inspired bath laboratory and empirical studies of 
strategie behaviour and interaction, focusing on how participants in a conflict or dispute 
situation respond , bath to their own and client's or principals' inner needs or interest in 
representative settings (Mniokin and Susskind, 1999; Menkei-Meadow, Chapter 7, this 
volume) and to the "others" (adversaries or partners) in settings where more than one 
persan in needed to coordinate action or respond to a conflict. Some of the earliest and 
best work in conflict theory has been derived from organizational management (Follett, 
1996; Blake, Shepard and Mouton, 1964; Thomas, 1976), labour relations (Walton and 
McKersie, 1965) and the applied sciences of decision-making (Hammond, Keeney and 
Raiffa , 1999; Klein , 1999; Zeckhauser, Keeney and Sebenius, 1996) and problem-
solving .165 
La genèse de l'entente de négociation est fort importante pour comprendre ce que 
signifie « négocier» lorsque le modèle utilisé dans les formations RCE/GCIL est le 
parent d'un « modèle » hybride dont les objectifs orginiaires de formation sont 
demeurés intacts. 
Selon Le Grand Dictionnaire de la philosophie (Larousse (2003)) : « Une théorie est un 
ensemble de propositions servant à unifier de façon logique des concepts afin 
d'expliquer et d'interpréter certains aspects de la réalité dont l'on cherche à rendre 
compte. » D'autres auteurs réputés, plus près de la résolution des conflits et de la 
négociation , définissent une théorie de la résolution des conflits comme étant 
actuellement impensable à définir : 
165 CURLE, Adam. (1974) cité par Carrie MENKEL-MEADOW, dans Dispute Processing and Conflict 
Resolution: Theory, Practice and Policy, Ashgate/ Darmouth (Eds) , Burlington, VT, 2003, p xviii. 
La médiation en est à ses débuts, s'il est nécessaire d'ébaucher son statut 
épistémologique, il serait présomptueux de faire aujourd'hui sa théorie . Elle va encore 
évoluer. La médiation n'est pas un concept flou , elle bénéficie d'une définition rigoureuse 
mais pâtit d'une utilisation irréfléchie. Cette constatation suffit à rendre prioritaire un effort 
théorique intense. Peu de praticiens en perçoivent l'urgence, la logique de l'action 
primerait celle de la réflexion . Une partie de la doctrine fait cependant preuve de 
clairvoyance. 166 
Marie-Fabienne Fortin, en page 95 de son ouvrage, relève les diverses facettes d'une 
théorie .. . 
Les théories ne sont pas toutes élaborées à un même niveau et, de ce fait, elles n'ont 
pas toutes la même portée; elles peuvent différer par le degré d'abstraction des concepts 
qui les constituent; elles se définissent en fonction de l'étendue des faits qu'elles visent à 
expliquer et les applications qu 'on peut en tirer varient en conséquence. Les théories 
descriptives servent simplement à classer ou à décrire des phénomènes; les théories 
explicatives, appelées aussi théories intermédiaires, ont pour but de les expliquer. Plus 
une théorie est générale, moins il est possible de la vérifier. 
La théorie descriptive est un ensemble organisé de concepts. Elle comporte des 
définitions larges des phénomènes, car elle sert à la description ou la classification 
d'éléments définis ou de caractéristiques d'individus, de situations ou d'événements 
(Fawcett et Downs, 1992). Elle rend compte des caractéristiques d'un phénomène; on 
l'emploie quand on connaît peu un phénomène particulier. La théorie descriptive joue un 
rôle important en recherche qualitative. 
La théorie explicative postule l'existence de relations déterminées entre deux concepts 
ou plus. Elle se vérifie au moyen de la recherche corrélationnelle ou expérimentale. Elle 
est plus précise et plus limitée ~ue la théorie descriptive et c'est ce qui fait qu'elle peut 
être vérifiée de façon empirique. 67 
Comme on s'en doute, il plusieurs formes de langage dont le langage commun et le 
langage plus scientifique. Tous deux échangent des significations en utilisant les 
mêmes mots et en leur prêtant toutefois des sens différents. 
Dans le langage courant, une théorie est une hypothèse ou supposition , qu 'il reste à 
prouver. En science, le mot a une définition différente. On appelle théorie scientifique une 
idée confirmée par des observations ou des expériences. On parle ainsi de la théorie 
héliocentrique, selon laquelle la Terre tourne autour du Soleil. La théorie de l'évolution 
est la conception générale qui permet de comprendre et d'organiser toute l'information 
qu 'on possède sur la vie et son développement. 168 
Les auteurs qui, avant et depuis Ury et Fisher, ont discuté de la négociation raisonnée 
s'entendent-ils pour parler plutôt d'une méthode que d'une théorie? L'approche (théorie , 
166 
167 
168 
M. GUILLAUME-HOFNUNG, op. cit., note 57. 
M.-F. FORTIN et al. , op. cit., note 30, p. 94-95. 
Id. 
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méthode .. . ?!) de résolution des conflits proposée par Ury et Fisher, qu'est-elle au juste? 
Dans les pages qui suivent, nous tenterons d'élucider ce questionnement. En débutant, 
rappelons que Ury et Fisher, dans Comment réussir une négociation (p. 15), sont d'avis 
que l'ensemble des approches, théories , méthodes et autres attributs reliés à la 
négociation dont ils sont les concepteurs représente l'alternative à la compétition et le 
mode traditionnel d'attribution traditionnelle , et ce, de la façon qui suit : « Il existe une 
solution de rechange [ ... ] c'est la méthode de négociation raisonnée (principle 
negociation) mise au point à Harvard [ ... ]. » 169 
Et les dits auteurs précités énoncent à son sujet que .. . 
Ladite méthode peut se résumer par les principes su ivants : 
1. Traiter séparément des questions de personnes et des enjeux de fonds. 
2. Se concentrer sur les intérêts en jeu et non sur des positions. 
3. Imaginer un grand éventail de solutions avant de prendre une décision. Étudier 
des solutions pour un avantage mutuel. 
4. Régler les différends et choisir les solutions à partir de critères objectifs sur 
lesquels on s'entend.170 
La conception de la négociation basée sur les intérêts repose donc uniquement sur des 
principes qu'il convient d'interpréter et d'appliquer dans la réalité lors de tentatives de 
résolution de problèmes ou de conflits. Comme le mentionne Renaud Paquet dans Les 
fondements théoriques, la démarche et les difficultés d'implantation de la négociation 
raisonnée (1995) : « La négociation raisonnée repose sur les principes relativement 
simples qui se complexifient cependant dans leur application pratique. » 171 
Le Magazine for Financial Executives 172 fait ressortir les sept étapes avancées par le 
professeur Fisher. Nous citons cette portion de l'article : 
169 
170 
171 
172 
Roger FISHER, « Doctor YES » (Roger Fisher interviewed)(lnterview}, dans Magazine for 
Financial Executives, 1er septembre 2001 , CFO Publishing Corp. (en ligne) 
http://www.cfo.com/feedback/. 
Id. 
Renaud PAQUET, Les fondements théoriques, la démarche et les difficultés d'implantation de la 
négociation raisonnée , U.Q.A.H ., Hull , 1995, 14 p. 
R. FISHER, op. cit., note 169. 
195 
PROFESSOR FISHER'S 7 STEPS TO SUCCESSFUL NEGOCIA TING 
PREPARATION 
1. Build a working relationship with your counterpart. 
2. Promote efficient and clear communication. 
AT THE TABLE 
3. Dig under positions for each party's interests. (Hint: lt's usually not money). 
4. lnvent numerous options for solutions, maximizing potential gains for ali. 
5. Legitimize your requests. Refer ta accepted standards (that is, market rate, stock 
priee) when quantifying values. 
KNOWING WHEN TO STOP 
6. Test the other party's best alternative ta a negotiated agreement (BATNA) 
against a proposed settlement. Consider discussing your BATNA with the other 
party. 
7. Commit only after comparing many options with your BATNA. 
Fort de ce qui précède, peut-on se demander ce qu'est réellement la différence entre un 
modèle et une théorie. Selon le dictionnaire des sciences humaines (Dortier, 2004) .. . 
[ ... ]un modèle est à la réalité ce qui une carte géographique est au paysage réel» . 
Selon ce manuel , une théorie a pour objectif de simplifier « les traits saillants d'une 
réalité en éliminant les détails. 
Ceci expliquerait potentiellement les raisons pour lesquelles la plupart des modèles ... 
« renvoient simplement à une représentation schématique, souvent sous forme 
visuelle. » 173 
Alors pourquoi donc revenir aux théories nombreuses, aux modèles, aux techniques ou 
autres modes et méthodes alors qu'il serait plus simple de tout amalgamer et de faire 
un outil prêt-à-utiliser, capable d'aborder et de régler tous les conflits? À cette question , 
on pourrait répondre : pourquoi faire simple quand on peut faire ... tout compliqué? 
Chacun possède sa définition et, dans la vie des personnes, joue un rôle différent au 
moment où un conflit prend vie, grandit et se transforme en conflit. 
En théorie et en pratique, chacun a ses raisons d'être, ses priorités, ses intérêts et son 
école de pensée. C'est pourquoi un intervenant en situation de conflit a avantage à bien 
les connaître. Lang nous enseigne, en pages 134 de son ouvrage bien connu The 
Making of a Mediator, que : 
173 DORTIER, Jean-François (sous la direction de}, Dictionnaire des sciences humaines, Éditions 
Sciences humaines, Auxerre , (France) , 2004, 875 p. 
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Theories are vehicles for explanation, prediction or control. An explanatory theory 
explains events by setting forth propositions from which these events may be inferred; a 
predictive theory set forth propositions from which inferences about future events may be 
made, and a theory of control describes the conditions under which events of a certain 
kind may be made to occur. 174 
Quant à Moore, il édicte ses connaissances des théories et va plus loin. Notamment, il 
énonce que des médiateurs-praticiens du MARC ignorant les raisons d'être de la 
théorie utilisée originairement dans leur pratique ne savent pas trop ce qu'ils font et 
pourquoi ils le font. 
A mediator who does not connect his or her practice skills to theory is merely tinkering 
with a situation, trying out strategies and techniques without knowledge of why those 
skills might or might not be appropriate at that time and with the particular disputants, and 
lacking the ability to evaluate and understand the consequences and results of the 
interventions [ ... ] Practitioners may be chalking potentially instructive cases up to lunch 
because they do not have the frameworks to do otherwise - to think of and understand 
these cases on their own terms and to intervene consciously in ways that toster such 
outcomes. 175 
Afin que l'intervenant en MARC ne se retrouve pas dans la situation décrite un peu plus 
loin dans l'ouvrage de ces auteurs, il est impérieux qu 'il connaisse davantage ses motifs 
d'agir : 
[ ... ] without an awareness of the reasons wh y interventions succeed or fa il , mediators are 
like sailboats without rudder and keels - at the mercy of the shifting winds and tides, 
reacting to situations without the necessary equipment to determine a course. 176 
Peut-être serait-il approprié de se questionner pour savoir si l'intervenant d'un service 
de résolution des conflits en entreprise sait que Ury et Fisher ne sont pas les seuls à 
avoir mis de l'avant un modèle pour ouvrir une voie à la résolution des conflits, selon un 
schéma de pensée basé sur la collaboration . Nous l'avons fait. À l'Annexe F, le lecteur 
peut à profit consulter les questions et réponses posées au personnel du PGC à ce 
propos, après en avoir obtenu les autorisations pour aller de l'avant. 
174 
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Mickael LANG et Alison TAYLOR, The Making of a Mediator: Oeve/oping Artistry in Practice , 
Jossey-Bass Éd., San Francisco, CA, 2000, p. 11 . 
Christopher W. MOORE, The mediation process: practical strategies for resolving conflict, 3e. Éd. Jossey-Bass Éd., San Francisco, 2003, p. 134. 
Id. 
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Selon notre compréhension de l'acte de formation des participants, le praticien de la 
Défense nationale du Canada/Forces canadiennes devrait connaître d'autres écoles de 
pensées du domaine de la résolution des conflits. Pour savoir si c'est le cas, nous 
avons questionné le personnel du PGC, dont celle ou celui qui enseigne la théorie du 
conflit de Ury et Fisher 177 , et ceci , simplement dans le but de découvrir si chacun 
connaît bien les fondements de cette « philosophie » ou si l'agir s'effectue sans 
réflexion ni questionnement sur son sens et sa valeur, comme s'il s'agissait d'un 
dogme. Nous l'avons surtout fait pour rendre compte ici que plusieurs théories, 
modèles, méthodes, approches, propositions sont à la disposition du praticien lorsqu'il 
intervient au cœur d'un conflit. Selon nous, le participant aux formations RCE/GCIL a lui 
aussi droit de connaître les sources de ce qui lui est enseigné. 
COMMENT AGIR À L'AIDE DE LA CBI? 
En cherchant à préciser notre pratique du MARC, nous avons trouvé une panoplie de 
techniques, en apparence à des lieux du modèle et des propositions de Ury et Fisher, 
qui sont parfois pratiquées par nos praticiens et enseignées par nos formateurs. Peut-
être trop souvent à leur insu et sous l'enseigne de Ury et Fisher, de laquelle enseigne 
elles n'émanent pas. Pour ne nommer que quelques-unes de ces « enseignes », nous 
les avons disposées comme elles se sont présentées à nous et non par ordre 
d'importance. 
• John W. Burton et sa « Human Needs Theory » : il avance que la résolution des 
conflits doit être davantage que de ... « [ ... ] just introducing altered perceptions 
and good will into specifie situations. » 178 Selon lui, une résolution juste des 
conflits ne doit pas se produire uniquement en un seul sens, c.-à-d. par les 
consommateurs, les employés et autres entités moins puissantes. Pour qu'il y ait 
un changement sérieux à produire, des conditions doivent être acceptées par les 
177 
178 
William URY, Roger FISHER et (collaboration de) Bruce PATTON, Comment réussir une 
négociation, Éd . Du Seuil, Paris, 2006, 267 p. 
John W. BURTON, Conflict: Human Needs Theory, Palgrave Macmillan (Ed.), Basingstoke, UK, 
1990, 176 p. 
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personnes et l'organisation pour laquelle ils travaillent. « [ ... ] (it) has to be 
assumed that societies must adjust to the needs of people, and not the other way 
around. » 179 
• Au plan sociologique, Lewis A. Coser 180 fait état d'une théorie du conflit où la 
société et les organisations fonctionnent de façon à ce que chaque entité lutte 
les unes contre les autres et que la compétition joue un rôle clé dans les conflits 
sociaux. Il énonce quatre présupposés formant la plate-forme de cette théorie. 
• Par ailleurs, la théorie béhavioriste du conflit (Nadrac, 2004) est basée sur les 
différences qui se produisent entre une communication « ordinaire » entre des 
personnes et une communication lorsqu'un conflit surgit entre elles : 
[ .. . ] conflict behaviour is made up of actions and communications, aimed at 
achieving more or less formally stated goals. The main differences [ ... ] are the 
emotional aspect and the move/countermove character of confl ict 
communication. 
• Selon l'auteur précité, la théorie des « maves » peut être résumée en 
caractérisant le conflit entre des personnes par des gestes posés ou paroles 
dites par l'un, puis par la réaction de son vis-à-vis. Cet effet « ping-pong » a pour 
effet ... 
179 
180 
[ ... ] (to) create the dynamics of cause and effects, whereby each party considers 
the change that has resulted from its own and the opponent's actions, and then 
decides on its next move. 
• Une théorie basique (ou qui devrait l'être) aux divers praticiens du MARC 
et qui a précédé de loin Ury et Fisher est la théorie alternative du conflit. 
Elle fut énoncée par Morton Deutsch en 1949. Ce dernier l'a décrit ainsi : 
« Cette théorie s'introduit dans tout processus qui n'est ni jaillissant du 
Id. 
Lewis A. COSER, « The Functions of Social Conflict », dans The Free Press, Glencoe, ILL, 1956. 
188 p. aussi dans Psychoanalytic Quater/y. , vol. 26, p. 555-557, (en ligne) : http://www.pep-
web.org/document.php?id=PAQ.026.0555A. 
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droit, ni une réponse de même nature à l'utilisation du pouvoir. » 181 
L'auteur considère que sa théorie sociopsychologique parvient à expliquer 
les processus notamment ... « [ .. . ] les conflits [qui] sont composés d'un 
mélange de processus compétitifs et collaboratifs (sic), et [dont] l'évolution 
de ceux-ci dépend de la nature du mélange. » 182 
• Une autre théorie, bien connue du monde oeuvrant en négociation est 
dénommée « théorie de l'attribution » 183 . Bien la connaître permettrait de mieux 
comprendre les motifs des personnes qui rendent leur vis-à-vis responsable de 
l'aspect négatif du conflit et qui prêtent souvent une intention agressive à celui-ci . 
• Enfin, et bien que cette liste ne soit pas exhaustive, nous terminons avec une 
théorie inclusive appelée « la constellation des théories ». Les concepteurs de 
celle-ci, Long et Taylor, avancent qu'un praticien en MARC ignore souvent cette 
réalité, cette constellation, au moment d'intervenir auprès de personnes en 
conflit. Cette constellation se résume à : 
[ ... ] la somme des connaissances des médiateurs peu importe d'où viennent 
celles-ci. Elle inclut habituellement des concepts sur la nature des êtres humains 
et de l'agressivité, des notions sur la justice réparatrice, des modèles, approches 
et théories sur la médiation et les conflits, l'éthiaue dans la pratique, les lois et 
autres facteurs pris en compte dans leur travail. 18 
Dans leur livre fétiche, Ury et Fisher ont originalement mis de l'avant quatre principes. 
En relisant ces principes, on se rend compte que le deuxième, troisième et dernier 
d'entre eux visent les enjeux de la situation à résoudre , alors que le premier principe 
assure la mise en place d'une relation interpersonnelle qui soit capable de différencier 
le problème à résoudre de la personne qui le soulève ou qui l'anime.185 
181 
182 
183 
184 
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Morton DEUTSCH , «A Theory of Co-operation and Competition », dans Human Relations 
Review, 1949, vol. 2, p. 129-152. 
Id. 
G. T. FURLONG, op. cit., note 56. 
Id. 
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Selon ce qu'énonce Renaud Paquet dans son livre intitulé Les fondements théoriques, 
la démarche et les difficultés d'implantation de la négociation raisonnée, le second 
principe du modèle en est en quelque sorte la pierre angulaire : 
Si les besoins, soucis, craintes, désirs ou motifs sont présentés sous la forme d'intérêts, 
il est probable qu'il sera plus facile de les satisfaire que si leur expression est reflétée 
sous la forme d'une position. 186 
Quant aux auteurs originaires de ce modèle,cette théorie ou approche, il appert que le 
troisième principe a pour objectif d'augmenter les possibilités de solutions tout en 
réduisant les : « [ .. . ]obstacles (qui) s'opposent en général à l'intervention d'un grand 
nombre de solutions. » 
Selon eux, pour y parvenir, il faut .. . 
(1) dissocier l'invention et la décision ; (2) donner libre cours à son imagination pour 
découvrir les possibles au lieu de chercher une seule réponse; (3) rechercher un 
bénéfice mutuel ; (4) aider l'adversaire à prendre sa décision. 
Enfin, le dernier principe est relié au choix d'une solution. Il exige de : « [ ... ] négocier 
sur une base indépendante de la volonté des parties en présence - c'est-à-dire sur la 
base d'un critère objectif. » 187 
Par ailleurs, Antaki, dans Le règlement amiable des litiges (1998), décrit la négociation 
raisonnée de Ury et Fisher telle une théorie (p. 53) puis, un peu plus loin dans son 
ouvrage, il écrit: « Le modèle de négociation raisonnée [ ... ] ». Que celui-ci puisse se 
caractériser comme un modèle ou une théorie n'est donc pas évident. Peu après, 
l'auteur précité signale que l'outil dont il parle et qui devient populaire partout dans le 
monde: 
186 
187 
[ ... ] peut sembler évident et permet une solution fonctionnelle harmonieuse, mais sa 
mise en application implique un changement profond des mentalités et une remise en 
question de la pratique antérieure dans tous les secteurs. Cette théorie a chambardé des 
traditions et s'est imposée aussi bien sur le plan du commerce interne que dans les 
négociations de nature politique et internationale. Le concept d'intérêt est au cœur du 
modèle de la négociation raisonnée. On prétend qu'il est simple à utiliser quand, en 
réalité , il est loin de l'être. Il mérite d'être clarifié. 
R. PAQUET, op. cit., note 171 , p. 13. 
W. URY, R. FISHER et (collaboration de) B. PATTON, op. cit., note 177. 
201 
Pour être vraiment en mesure d'intervenir avec force et compétence, le professeur 
Antaki , alors titulaire à la Faculté de droit de l'Université Laval (QC), signale qu'un 
ensemble de variables doit pouvoir être manipulé adéquatement pour que la 
négociation soit productive sous ce modèle : 
En fin de compte, une négociation productive exige qu'on prenne en considération un 
ensemble de concepts d'ordre psychologique tels que l'état d'esprit, les valeurs, les 
mobiles, les intérêts et les croyances particuliers à la situation, mais aussi les positions 
des parties. Pour interpréter un message, il faut tenir compte autant de son contenu -
l'intérêt du négociateur - que de sa forme souvent exprimée en termes de positions. Le 
postulat qui veut que les positions doivent toujours être écartées, en faveur d'une 
négociation raisonnée, tient pour acquis que l'être humain est un être économique 
raisonnable ou un individu socialement éclairé. Or, il est prouvé que le comportement 
humain n'est pas nécessairement uniforme et qu'il est difficile de le contenir à l'intérieur 
d'une approche unique. La diversité des moyens peut augmenter le nombre des 
négociations réussies. 188 
Le chercheur-praticien de cet essai a été parmi les personnes qui ont montré une 
inquiétude quant au retrait de ce principe du matériel de formation . Ce qui en est resté 
sont les étapes de remue-méninges et d'évaluation des options sur la base pouvant 
satisfaire les intérêts des parties. Selon nous, dans le cadre de conflits à résoudre qui 
ont un lien avec le milieu de travail , certains critères s'imposent dont le respect des lois 
et directives du MDN/FC, la détention de l'autorité pour retenir et mettre en place telle 
solution et, dans le cas où le contrat de travail collectif des employés syndiqués est ou 
pourrait être affecté, le critère objectif relatif au respect de la convention collective. Par 
ailleurs, la capacité budgétaire et d'autres critères pourraient s'ajouter à la longue liste 
dont il faudrait tenir compte. À ce qui précède, s'ajoute le retrait d'un volet stratégique 
du modèle préconisé à savoir la préparation d'une MESORE ou d'une MEilleure 
SOlution de REchange qui est pourtant au cœur de ce modèle. Notre inquiétude est 
soutenue par les concepteurs du modèle : 
188 
À quoi sert de parler d'intérêts, de choix et de critères si la partie adverse a une position 
manifestement plus puissante? Que faire si ceux d'en face sont plus riches ou plus 
influents, s'ils ont plus de personnel ou des armes plus redoutables? Aucune stratégie ne 
peut garantir le succès si la balance penche trop du côté de la partie adverse. Il n'y a pas 
de livre sur le jardinage capable d'enseigner la culture des lys dans le désert ou des 
cactus dans les marécages. Si pour toute fortune on possède un billet de 100 dollars et 
que l'on entre dans un magasin d'antiquités pour acheter un service à thé Georges IV en 
argent qui en coûte des milliers, l'art le plus consommé de la négociation n'arrivera pas à 
combler la différence. Il y a des réalités difficiles à modifier dans toute négociation . Face 
à la puissance, ce qu 'on peut espérer de mieux d'une méthode de négociation , c'est 
N. N. ANTAKI , op. cit., note 131 . 
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qu 'elle permette d'atteindre deux buts : premièrement, qu'elle nous empêche de conclure 
un accord que l'on devrait refuser; deuxièmement, qu 'elle aide à tirer le meilleur parti des 
atouts qu'on a en main afin , si on obtient un accord, nos intérêts soient pris en compte 
autant que fa ire se peut( ... ]. Successivement chacun de ces objectifs. 189 
La MESORE sert à se protéger contre le désir d'en finir avec le vis-à-vis lors d'une 
négociation où une partie détient davantage de pouvoir, en acceptant une offre qui ne 
répond pas aux intérêts de tous. La MESORE sert aussi de baromètre pour déterminer 
si la négociation doit se continuer avec le vis-à-vis ou s'il est préférable de chercher à 
satisfaire autrement ses propres intérêts. L'équilibrage du pouvoir lors d'une 
négociation, va-t-il s'en dire, passe souvent par une bonne MESORE. 
Intervenir à l'aide de ce modèle de négociation , assisté ou non par un tiers neutre, 
revient à faire cohésion avec l'adversaire pour chercher une solution qui saura répondre 
à un besoin commun des parties. La limite à la négociation, est celle qui rappelle à 
chacune des parties qu'elles peuvent faire certaines concessions et qu'à défaut de 
s'entendre, l'une ou l'autre peut négocier mieux ailleurs et autrement. Ce modèle laisse 
croire qu'une négociation basée sur les intérêts peut améliorer ou même refaire des 
relations entre les parties. La personne négociant à partir des principes de ce modèle 
intervient en espérant obtenir un accord qui soit judicieux. En ayant ces paramètres 
pour assise, une transformation peut se produire (et se perpétuer) aux plans des 
rapports humains. En l'absence de MESORE et de critères objectifs dans la formation 
RCE/GCIL sous étude, peut-on espérer obtenir une réponse satisfaisante aux intérêts 
de tous et négocier en préservant un certain équilibre. Et cet équilibre, notamment en 
situation de grades militaires, peut-il empêcher, si une MESORE n'est pas prévue, que 
la possibilité de refuser ne fait plus partie des options de solution , rendant obsolète 
toute illusion de négociation? 
Pour revenir à la méthode proposée par Ury et Fisher sur laquelle sont partiellement 
axées nos deux formations sous étude, ajoutons que plusieurs auteurs ont critiqué le 
modèle et ne le considère pas, tel ses concepteurs, comme étant universel et 
189 W. URY, R. FISHER et (collaboration de) B. PATTON, op. cit., note 177, p. 149 et suiv. 
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«utilisable» dans tous les cas [ ... ] ou encore comme une méthode de négociation 
«tous azimuts ». Afin d'aider le lecteur à mieux saisir le sens des termes utilisés dans 
cet essai, nous avons simplifié l'énumération des modèles d'intervention en milieu de 
travail propres au MARC. Ces modèles sont utilisés principalement pour la médiation 
ou, selon notre vocabulaire MDN/FC, la Facilitation des conflits. 
Dans ce processus à trois, lequel s'applique en faisant les changements nécessaires 
(mutatis mutandis) aux interventions de groupes, Donohue 190 recentre la panoplie 
d'approches sous quatre différents modèles. Et comme aucune pratique n'est tout à fait 
exécutée rigidement, on peut multiplier les modèles en mixant les approches ici et là. 
1) Nommé « Mediator-contra/led» , ce modèle implique que l'intervenant assume le rôle 
de Facilitation tant que les parties progressent vers une entente. En cas d'impasse, 
l'intervenant se métamorphose en arbitre et décide de la solution en lieu des parties. 
L'appellation aussi donnée à ce modèle est« l'intervention musclée» . 
2) Le second modèle, appelé « disputant-control» par Oetzel et Ting-Toomey, 191 est 
désigné comme étant celui où les parties conservent le contrôle total sur les résultats 
de la rencontre. Le rôle de l'intervenant empêche celui-ci de « conduire » les parties 
vers un certain résultat. Il s'agit du modèle le plus souvent employé en Amérique du 
Nord . 
3) Suit un modèle de développement relationnel. Ses tenants avancent qu'au préalable 
à toute entente substantive qui tienne la route, les parties (à contrario du modèle de 
Ury et Fisher) se doivent de transformer leur relation au moyen de divers outils que 
l'intervenant vient leur offrir. La difficulté la plus tenace à l'implémentation de ce 
modèle s'avère être la formation des intervenants en communication relationnelle. 
4) Enfin , l'énumération simplifiée que nous présentons se termine avec le modèle dit 
« interventionniste ». Dans ce modèle, parent du premier que nous avons cité, le 
médiateur, par sa compréhension du conflit influence les parties. Pour ce faire , son 
travail consiste à diriger avec poigne les discussions des parties. 
DES CRITIQUES DE URY ET FISHER 
Historiquement, ce sont les auteurs Walton et McKersie, qui en matière de négociation 
collective introduisent une première terminologie visant à qualifier ce qu'ils appellent un 
« mode de négociation induisant une approche de coopération , où les intérêts des 
190 
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William A. DONOHUE. , « Resolving Relational Paradox: The Language of Conflict in 
Relationships », dans W. F EADIE et P. T. NELSON (Éds) , The Language of Conflict and 
Resolution, Éd . Sage, Thousand Oaks, 2000, p. 21-46. 
John OETZEL et Stella TING-TOOMEY, The SAGE Handbook of Conflict Communication: 
lntegrating Theory, Research, and Practice , Éd. Sage, Thousand Oaks, CA, 2006, p. 212 et suiv. 
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parties se veulent communs ou complémentaires » et qu'ils nomment alors 
« négociation intégrative ». Pour rendre opérant cette approche coopérative, les auteurs 
mentionnent qu'un processus de résolution de problèmes aussi classique que celui 
proposé par Simon (1955) est suffisant. Comme le rapportent Tremblay et Paquet 
(1999) : 
[ ... ] pour Walton et McKersie (1965, 1991) la négociation intégrative n'est pas une 
approche globale de négociation mais plutôt un sous-processus inhérent au processus 
global de négociation qui est utilisé au moment où on négocie les enjeux dont les intérêts 
sont communs et convergents. 192 
Dans « Négociation raisonnée et démocratie syndicale (1996) », Reynald Bourque fait 
part des craintes des représentants des employés syndiqués par rapport à l'approche 
ou méthode proposée par Ury et Fisher. Se qualifiant de sceptiques quant à l'utilité et à 
la viabilité de l'approche, plusieurs auteurs associent la NBI à « une manœuvre 
patronale visant à affaiblir les syndicats et à les intégrer dans des stratégies 
managériales (Fradman 1994; Heckscher et Hold 1992; Hunter et McKersie 1992). » 
C'est en se questionnant sur ce qui est au cœur de la négociation, qu'il appert possible 
de comprendre ce qu'est négocier à l'aide de la NBI (ou CBI) . 
Plusieurs partisans de la négociation raisonnée estiment que les travaux des auteurs 
Fisher et Ury de l'Université Harvard fournissent un cadre théorique aux approches de 
résolution de problèmes dans les relations patronales-syndicales. À l'instar de nombreux 
spécialistes de la négociation collective (Cutcher-Gershenfeld 1994; Friedman 1994; 
Hecksher et Hall 1992), nous considérons que ces travaux ne constituent aucunement un 
modèle théorique adéquat pour comprendre la dynamique de la négociation dans le 
domaine des relations de travail. La contribution essentielle de Fisher et Ury concerne 
plutôt la mise en évidence des attitudes et des comportements compatibles avec une 
approche de négociation centrée sur la résolution de problèmes. Le modèle proposé en 
1965 par Walton et McKersie demeure selon nous le cadre théorique le plus complet et 
le plus utile pour analyser les stratégies et les pratiques de la négociation collective. 193 
Enfin, pour résumer ce qui est reproché à la méthode CBI par Friedman (1994, p. 274-
275) , Paquet et Tremblay citent celui-ci et précisent que cela consiste notamment à : 
192 
193 
[ ... ] sous-estimer l'importance des relations de confiance mutuelle en tant que préalable 
à la négociation raisonnée. La négociation raisonnée n'est pas une affaire de confiance 
selon Fisher et Ury (1981 :34), car elle écarte le recours aux tactiques susceptibles de 
rendre l'autre partie plus vulnérable. 
J.F. TREMBLAY et R. PAQUET, op. cit., note 164. 
Reynald BOURQUE, « Négociation raisonnée et démocratie syndicale », dans 5e édition du 
Colloque Gérard - Picard organise par les C/SP-CSN, CSN, 1996, p. 3, (en ligne) : 
www.csn.qc.ca/gpshtml/gpbourque.htl . 
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Nous considérons à l'instar de Friedman (1994, p. 272-273) que les comportements 
préconisés pour mener une négociation raisonnée par Fisher et Ury, notamment la 
discussion ouverte sur les intérêts des parties et le « remue-méninges » collectif, 
peuvent au contraire accroître la vulnérabilité des personnes négociatrices en l'absence 
de relations de confiance entre les représentant-es des parties ... 
[ ... ]constitue selon Friedman le principal obstacle à la mise en œuvre et à la poursuite 
d'une approche de négociation raisonnée dans les relations patronales-syndicales. Il 
nous semble donc hasardeux, voire même préjudiciable aux relations patronales-
syndicales, de précipiter les parties dans une démarche de négociation raisonnée alors 
qu 'elles n'ont pas atteint un niveau minimal de confiance indispensable à la mise à l'essai 
de cette approche. Dans un tel cas, il est préférable d'entreprendre une démarche 
préalable d'amélioration des relations de confiance ( « trust building » ). 
Auteur, chercheur, enseignant, praticien et formateur, en parlant de relations de travail 
et de problèmes du travail (sans inclure la négociation collective de contrats de travail), 
Mayer soulève la notion de « pouvoir» qui se trouve au cœur de la négociation. Ses 
mots sont particulièrement importants si nous considérons la nature du travail effectué 
par les militaires; se préparer à la guerre et à maintenir la paix. 
This raises the question whether we can prepare for war and peace at the same time. 
There are contradictions between putting our energy into collaborative conflict resolution 
efforts and at the same time preparing for an adversarial contest. 194 
Les écrits du chercheur et auteur William McCarthy apparaissent comme étant ceux 
dont se sont inspirés Ury et Fisher pour « réinventer» la « principle negotiation ». 
McCarthy, dans un article du Conflict Research Consortium de 2005 rédigé par Tanya 
Glaser, a aussi critiqué l'approche de Ury et Fisher. Cependant, avant de mentionner ce 
qu'il reproche au modèle de Ury et Fisher, McCarthy souligne ainsi les éléments avec 
lesquels il est d'accord : 
194 
McCarthy agrees with many of the basic elements of principled negotiation . Each party 
should try to put themselves in the other party's place, in arder to understand the other 
party's position and interests. Negotiations should focus on the parties' interest rather 
than their positions. Negotiator should focus on the future rather than the past. Parties 
should develop and consider as many settlement options as possible. They should 
assume that mutual gains are possible, and should not assume that one party must suffer 
for the other to benefit. Fisher and Ury's concept of the party's BATNA (Best Alternative 
To A Negotiated Agreement) is also very useful. The BATNA is used to define each 
party's minimum acceptable negotiated outcome. Parties should identify their BATNA, 
and should not reveal it to the other side unless it is better than the other side believes it 
B. S. MAYER, op. cit., note 115, p. 89. 
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to be. Finally, negotiators should separate the people from the problem. McCarthy sees 
these elements as «part of a useful drill or mode! which would-be bargainers should 
t. d "tt 195 prac 1ce an comm1 o me mory. 
McCarthy a su répartir sa pensée sur le modèle sous étude en départageant ce qu'il ne 
réfutait pas du modèle de NBI et qu'il contextualisait pour l'accepter avec réserve. Nous 
laissons l'auteur en question exprimer sa divergence. Celle-ci est fondée sur sa grande 
expérience de négociation en milieu de travail. 
McCarthy expresses limited agreement with other principles. Principled negotiators are 
instructed to always try to maintain or improve long-term relations with the other side. ln 
labor disputes, as in the business worlds in general , short-term concerns and limitations 
may often overrule longer-term issues. McCarthy also notes that "often what the parties 
want is a way out of an immediate impasse, and long-term considerations make this 
more difficult. " While the best agreements may seek to improve long-term relations, this 
is not always a practical or desirable goal. Principled negotiators are also told to set aside 
trust, that is, to employ a model of bargaining that does not depend on trust between the 
parties. McCarthy argues that this approach underestimates the importance of trust in 
negotiations. Trust is needed in order for the parties to risk exposing their interest and 
alternatives. 
Quant aux critiques portant sur l'essence même de l'approche de Ury et Fisher, 
McCarthy indique en page 121 , en avoir seulement deux. 
195 
McCarthy has two main criticisms of Fisher and Ury's approach to negotiation . First, they 
do not provide an adequate analysis of the role of power. For instance, McCarthy 
observes that their notion of negotiation jujitsu does not actually turn power back on the 
other party , as claimed . lnstead it encourages parties to simply ignore dirty tricks and 
minor power plays. Fisher and Ury approach the issue of negotiation power through the 
concept of the BATNA; a better BATNA conveys more power. What is lacking, according 
to McCarthy, is a discussion of the factors which improve a party's BATNA and wh ich 
affect the relative strength of the parties' BATNAs. The balance of power between the 
parties is the key element in determining the limits of an mutually acceptable seUlement. 
McCarthy concluded that, "in the area of collective bargaining , at !east, 1 know of no set of 
maxims or principles which will enable any of us to escape from the limits set by a given 
power situation ." 
Getting to YES uses examples drawn from widely differing areas of conflict: from family 
quarrels to international negotiations, from market haggling to government regulation . 
McCarthy's second criticism is that Fisher and Ury "assume, rather than argue, that the 
factors which make for effective negotiation in ail these circumstances are the same." 
Labor negotiations, for instance, involve representation and constituencies. There is a 
strong political and ideological component to the parties' underlying relationship. Labor-
Sommaire du livre rédigé par Tanya GLASER, « The Role of Power and Principle in Getting to 
Yes » de William MCCARTHY, « The Role of Power and Principle in Getting to Yes », dans 
Negotiation Theory and Practice, Éditions John W. Breslin and Jeffery Z. Rubin , (Cambridge: The 
Program on Negotiation at Harvard Law School , 1991 ), p. 115-122, paru dans « Conflict 
Research Consortium », dans Beyond lntractability, Université du Colorado, CO, (en ligne) : 
http:/ /conflict-frontiers. beyond intractabil ity. org/articlesu mmary /1 0384/? n id=6639. 
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management relations are a "game" which continues over time, and so long-term 
strategies are possible. These factors significantly shape negotiations, but are not 
present in ali disputes. McCarthy argues that the assumption of a common madel of 
negotiation is premature, and that the effect of differences among disputes needs further 
study.196 
Une autre critique touche les efforts possibles que les personnes en conflit peuvent 
faire pour le résoudre malgré qu'ils aient été formés pour utiliser le modèle CBI. Cette 
critique est tirée d'un article rédigé par Paranica et Fuchs (2001 ). 
Many theorists in the field apply principles such as "separate the persan from the 
problem", "focus on interest rather than positions," "invent options for mutual gain ," and 
"use objective criteria." Fisher & Ury, Getting toY es (1981 ). Others teach communication 
skills, creative thin king , empathie responses, ali of which you may be able to do as a third 
party to conflict (i.e. as a mediator) , but become difficult to utilize when you are engaged 
in the heat of a conflict (i.e. as a mediator), but become difficult to utilize when you are 
engaged in the heat of a conflict. The problem is that conflict often creates an irrational 
state for people and the present theories require a rational state of mind and emotional 
stability to utilize the skills. When is the last time you used an "1 feel" statement when you 
were outraged with your spouse? Our real experience often does not lend itself weil to 
the current theories, exercises or examples, unless, of course, we are a third party, 
untouched by the conflict. 197 
Par ailleurs, comment parvenir à situer Ury et Fisher parmi la panoplie de théories , 
modèles, approches (etc.)? Le travail de réflexion de Menkei-Meadow semble des plus 
intéressants pour répondre à cette question. En page 43 de son œuvre, Menkel 
Meadow écrit : 
196 
197 
The works under review can be categorized in a number of ways. Although 1 have chosen 
to treat them thematically here, it might be useful to know their general approaches or 
points of view. (1) Some books are designed to be textbooks for law school courses -
Bellow & Moulton , Edwards & White, and Williams. (Fisher & Ury, though written primarily 
as a popular book, is increasingly being used in law school courses.) (2) Some describe 
negotiation and models for negotiation in non legal contexts - international relations 
(Zartman & Berman, Raiffa), social psychology (Pruitt) , business and economie decision 
making (Raiffa) , and cross-cultural study (Gulliver). (3) Some are handbooks that claim 
applicability to ali types of negotiation- Fisher & Ury and Cohen. (4) Several supply 
some empirical data on negotiation - Williams (actual legal negotiation), Gulliver (cross-
cultural description), Pruitt (experimental data drawn chiefly from simulations) , and Raiffa, 
Fisher & Ury, and Zartman & Berman (descriptions, primarily anecdotal , of such political 
negotiations as the Law of the Sea Treaty and the Camp David peace talks) . (5) Some 
seek to develop general theories of negotiation (Gulliver, Pruitt, and Williams) , and some 
William MCCARTHY, « The Role of Power and Principle in Getting to Yes », dans Negotiation 
Theory and Practice, John W. BRESLIN and Jeffery Z. RUBIN , (éds), (Cambridge: The Program 
on Negotiation at Harvard Law School) , 1991 , p. 122. 
Kristine PARANICA et T. FUCHS, Training Orientation and Conflict Theory: Transforming our 
Understanding of Conflict, Fairfax, VA, 2001 , 4 p., (en ligne) : www.mediate.com/id=634. 
208 
are predominantly but not exclusively how-to-do-it manuals (Cohen , Fisher & Ury, Bellow 
& Moulton, and Zartman & Berman).198 
En vue d'aider à accepter intégralement la théorie du conflit évoquée lors des 
formations RCE/GCIL, nous retournons au problème de la dénomination des concepts 
de ces auteurs-concepteurs. Schellenberg (1996) mentionne à cet égard que : 
To a social worker or minister, the term confl ict theory may have a very different 
meaning; it may apply more to the psyches of individuals as they become enmeshed in 
their interpersonal conflicts. Social workers may cite the work of a great psycholog ist (such as Sigmund Freud) for leads towards understanding such conflict, while ministers 
are apt to cite the works of an ancient prophet or contemporary theologian. 
Others students of social conflict avoid su ch terms as "conflict theory". This doesn't mean 
that they are any less concerned with a theory of conflict, only that their preferred 
language is different. For example, economists see a very central place for human 
conflicts of interest in their discipline; however, they tend to talk about them in terms of 
competition and market mechanisms rather than in terms of conflict theory or conflict 
resolution . Some mathematicians may specialize in the analysis of confl ict, but they are 
unlikely to cali it "conflict theory". Their analysis of conflict of interest is more likely to be 
pursued un der the na me of "ga me theory", for some rather obscure reasons in the history 
of mathematics. 
The point is that there are many possible versions of conflict theory and many different 
theories about conflict. However, despite important differences in terminology and focus, 
there is a common concern in ali theories of conflict; this is a concern for conceptualizing 
how human social conflicts may be expressed and resolved . 199 
Nous croyons utile de présenter ci-après le tableau élaboré par Michael SALLA200 
chercheur et praticien en résolution de conflits , car il approfondi ce sur quoi « joue » ou 
agit chacune des approches proposées par les nombreuses théories du conflit et/ou de 
la résolution du conflit. 
198 
199 
200 
Supra, note 163, p. 43. 
James A. SCHELLENBERG, Conflict Resolution - Theory, Research and Practice , State 
University of New York Press, New York, NY, 1996, p. 12. 
Michael. E. SALLA, Conflict Resolution, Genetics and A/chemy - The Evolution of Conflict 
Transmutation , non publié, (en ligne) : http://www.trinstitute.org/ojpcr/33salla.htm et 
www.american.edu/salla/home-art.htm. 
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Tableau XV 
The Evolution of Conflict Transmutation 
Generic Approach Conceptual Focus Dominant Conflict to Conflict Behavior 
Conflict Power Maintain peace by constraining 
Management international aggression through variety 
of deterrence mechanisms (e.g . 
alliances, balance of power, collective 
security, coercive conflict behaviour). 
Conflict Values Encourage observation of legal & ethical 
Management norms (e.g . international law, human 
rights , economie justice. Principled/moral 
conflict behaviour) . 
Dispute lnterests Encourage cooperation by parties in 
Settlement finding win-win solutions. Seek to 
disassociate interests from positions. 
Cooperative conflict behaviour/problem 
solver. 
Conflict Needs Encourage respect for other party's 
Resolution needs. Seek to identify and acknowledge 
the legitimacy of needs. Cooperative 
conflict behaviour/problem solver. 
Conflict Relationships Develop empathy for other party's needs 
Transformation by transforming stereotypes and 
perceptions about self/other. 
Empathic/transformative conflict 
behaviour. 
Conflict Taxie Transforming genetically stored 
Transmutation Me mories memories of responses to conflict based 
on negative emotions of fear, anger, 
resentment, etc. Transformative conflict 
behaviour. 
Comme le quotidien de chacun en fait foi , négocier n'est pas banal et apprendre à le 
faire n'est pas simple. Cela peut l'être encore moins s'il est décidé de mettre de l'avant 
l'atteinte d'objectifs à la fois pluriels et différents. Dans le cas qui nous occupe, les 
participants à la formation visent à devenir en mesure de mettre de l'avant les intérêts 
communs/convergents plutôt que la compétition pour parvenir à une solution. Selon la 
façon que DGMARC et cerrtains praticiens-formateurs ont conçu le curriculum de la 
formation, les participants apprennent ce qu'ils doivent faire pour en venir à 
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« transformer » le « modus operanti » d'une négociation portant sur un conflit qui est le 
leur (CBI) . Ou encore, sur celui de parties qu'ils aident au moyen de la Facilitation . 
Ceux-ci doivent réussir à répondre à leurs besoins et leurs intérêts communs, tout au 
moins, pour atteindre cet objectif. 
Selon Burton dans Salla, 201 un problème réside dans cette façon de faire. Celui-ci 
indique que le modèle de Ury et Fisher est limité socialement et moralement quant à la 
valeur de justice qu'il propose, à savoir : 
The moral and social justice limitations inherent in Fisher and Ury's interest-based madel 
led to efforts to develop a deeper and more satisfying theoretical basis for conflict 
resolution . The persan who pioneered the next important evolutionary stage in conflict 
resolution was John Burton. Burton argued that one had to distinguish between the basic 
needs and interests of parties in a conflict. Basic needs represented the underlying 
motivations of humans, such as the needs for food , shelter, safety , identity, and love, 
which could ali be satisfied due to the subjective nature of these needs. ln contrast, 
interests were defined more narrowly as anything that could be negotiated by a party 
without threatening their underlying needs. As Burton writes: "Disputes' involve 
negotiable interest, while conflicts are concerned with issues that are not negotiable, 
issues that relate to ontolog ical human needs that cannat be compromised. " 
Comme nous l'avons mentionné, la résolution et le règlement des conflits existent 
depuis toujours, dans des formes diverses. La médiation , elle aussi, a toujours existé et 
«elle prend aujourd'hui une importance qui la renouvelle complètement» (Guillaume-
Hofnung, 2000). Ce renouvellement de la médiation « rend urgent un effort théorique 
sérieux »202 . On parle souvent d'une théorie du conflit, d'une théorie de la négociation 
raisonnée ou encore d'une théorie de la résolution des conflits . Pourtant, la littérature 
fourmille de conceptions qui démontrent que chacune de ces théories supposément 
uniques n'existe tout simplement pas. Plutôt, on trouve des théories du conflit, des 
théories de la médiation et des théories sur la résolution des conflits et ce, qu'il s'agisse 
de Facilitation , de coaching ou d'autres outils faisant partie de la gamme. 
Par ailleurs, l'apport de Ury et Fisher est aussi d'avancer qu'il n'existe aucun système 
de valeurs pouvant être invoqué comme moyen de résoudre un conflit, sauf la 
coopération qui , selon eux, est «the ultimate value system [ ... ] stressed as the critical 
201 Supra, note158, 
202 M. GUILLAUME-HOFNUNG, op. cit., note 57, p. 3. 
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factor for conflict resolution ». Il va sans dire que cette portion de la théorie de la 
négociation raisonnée est regardée par des théoriciens et praticiens comme un modèle 
qui conduit ses utilisateurs vers : « a kind of amoral theorical approach that has made 
sorne feel very uncomfortable with the idea th at cooperation itself (was to) become the 
ultimate value system in resolving conflict. »203 
Nous avons proposé dans cet essai plusieurs avenues offertes par le modèle qui est au 
cœur de la « théorie » de la négociation de Ury et Fisher. Mais comme en toute chose, 
« rien ne se perd , rien ne se crée ». Bâtissant sur le travail des autres, à l'instar de tous 
les chercheurs , Menkei-Meadow constate que les concepteurs Ury et Fisher ont 
construit leur « théorie » sur : 
[ ... ] the work of ga me theorists, international negociators, lawyers, mediators, 
economists, business professionals and others, the project seek to develop bath theory 
for and practical train ing in the resolution of conflict. [ .. . ] "Th us, Fisher & Ury (and Raiffa) 
have, in a sense, contributed to the development of new "theories" to be applied [ ... ]."204 
Plutôt que de s'affairer à jouer des personnages « difficiles » lors d'une négociation au 
moyen de tactiques et de stratégies gagnant-perdant, toujours selon Menkei-Meadow, 
Ury et Fisher se sont préoccupés de faire en sorte que le processus coopératif proposé 
par eux ... « [ ... ] provide a clear approach to negotiation that is not simply a list of 
different behavioural strategies but is rather a structure for thinking about different 
outcomes. »205 
Revenons dès maintenant aux questions fondamentales qui requièrent d'être clarifiées 
avant de procéder plus loin. « Quelle différence y a-t-il entre une théorie et un 
modèle? » L'auteur G. T. Furlong (2005) s'est aussi attardé à la compréhension de ces 
termes. Voici un compte-rendu bref de ce qu'il a retenu : 
203 
204 
205 
[ ... ] theories are broad principles that are often related to abstract thought of a high arder. 
Theories are strongly related to research [ .. . ]ln the scientific method, if a theory is not verified or 
cannat be proven true , it is discarded as taise or un usa ble. [ ... ] The term "theory" therefore , 
seems to point is in the direction of abstract investigation with less or little, applicability to the 
J. A SCHELLENBERG, op. cit., note 199, p. 154. 
Carrie J. MENKEL-MEADOW, Dispute Processing and Conflict Resolution - Theory Practice and 
Policy, Ashgate/Darmouth , Burlington , VT, É.-U., 2003. p. 54 et suiv. 
Id., p. 55. 
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practitioner. [ ... ] Models, [ .. . ] have a few unique characteristics. Good models are structures or 
representations that approximate reality , but in a simpler and clearer way . 206 
Autant qu'il se dit que la carte routière ne constitue pas le territoire, l'auteur 
susmentionné signale que : « conflict analysis models are "maps" of complex conflict 
theory or processes th at are simplified . [ .. . ]. » Alors, comment vraiment différencier une 
théorie d'un modèle? Certaines caractéristiques de l'un ou de l'autre seraient 
exclusives, à savoir : 
[ ... ] a madel is not burdened with wh ether it is "true" but rather burdened by the more 
functional test of wh ether it is helpful and useful in simplifying wh at it re presents [ .. . ] if it 
is, we use it, and if it isn 't, we don 't discard it forever as "false", we simply don't use it in 
this situation. 207 
Churchman (2005) a mis de l'avant six critères qui permettent au lecteur se 
questionnant sur la valeur relative de la panoplie de théories des conflits de reconnaître 
une « bonne »d'une« mauvaise »théorie. Une bonne théorie est, conséquemment. .. 
1) utilisable, en ce sens qu'elle doit expliquer ce qui survient et la façon que cela 
survient; capable d'améliorer les prédictions ou de conduire l'utilisateur à faire 
mieux ce qu'il faisait autrement, ou ne parvenait pas à accomplir. Quoiqu'il en 
soit, une « bonne théorie » ne doit pas seulement être un mode d'emploi ou un 
livre de recettes. Churchman précise ainsi sa pensée de la façon suivante : 
2) 
3) 
4) 
206 
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[ .. . ] a cookbook will tell you the steps you must take to produce a cheese soufflé 
and anyone who follows the steps will succeed. But someone had to invent the 
soufflé based on understanding such matters as behaviour of gasses and the 
nature of emulsions, which is to say , the theory of cooking . 208 
consistante avec les faits qui eux, doivent être véridiques. 
logique, c'est-à-dire qu'elle doit prouver ou démontrer ses prétentions. 
falsifiable, en ce sens et tel que le mentionne Churchman : 
G. T. FURLONG, op. cit. , note 56, p. 146. 
Id. 
David CHURCHMAN , Why We Fight: Theories of Human Agression and Conflict, University 
Press of America, Lanham, MD, 2005, p. 11 et suiv. 
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Theories must be consistent with facts, but facts never can prove a theory. lt is 
logically impossible. The basic reason is that a fact, or any number of facts, may 
be consistent with more than one theory , sorne not yet even formulated or 
imagined . lt is for this reason that theories are never final and as argued by Karl 
Popper that to be considered scientific a claim must be disprovable by 
observation and experiment. 
Pour bien comprendre la pensée de Churchman, sachons qu'il s'appuie sur 
l'argumentation de Popper (1963) , à savoir qu'aucune déclaration ou aucun 
énoncé ne peut-être prouvé comme étant véridique. Selon ce dernier, la science 
ne doit pas prouver la véracité des théories mais plutôt les réfuter. Toutes les 
idées qui ne sont pas énoncées dans des termes qui les empêchent d'être 
validées ne relèvent nullement de la science. Elles relèvent davantage du 
dogme. 
5) parcimonieuse : en ce sens qu'une théorie doit être présentée simplement et 
qu'elle doit expliquer ce qu'elle cherche à expliquer. Lorsque le concepteur 
réussit, Churman estime alors que cette théorie est, sans aucun doute, la 
meilleure des théories. 
6) généralisable : parce qu'empirique; étant capable d'être aidante dans un grand 
nombre de situations. 
Selon ce même auteur, et nous nous rallions totalement à cette philosophie ... 
[ ... ] theories about conflict should not be judged on weather they fit our beliefs, 
goals, and hopes, but on weather they increase understanding , help us make 
better decisions, and meet the tests of good theory. 
C'est ainsi que Menkei-Meadow, tiraillée par ce que les auteurs de Getting to Yes 
proposent, dit avoir certaines réticences à l'endroit de ce qu'avance Ury et Fisher : 
209 
The difficulties with the book (Getting to Yes) stem primarily from its efforts to be clear 
and simple and th us to oversimplify sorne of the rich er aspects of the arguments [ .. . ] 
Although much of the specifie advice is useful , there is a certain take-it-or-leave-it 
righteousness to the new religion . 209 
C. MENKEL-MEADOW, op. cit. , note 204. 
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C'est en promouvant une approche « one size fits al/» que Ury et Fisher se font 
davantage critiquer, et ce , en généralisant les prémisses de leur théorie prétendant que 
leur contribution est celle d'offrir une théorie générale de la négociation. Cette 
généralisation au sujet de ce qui doit être considéré lors d'une négociation semble ne 
pas tenir compte des innombrables variations et caractéristiques de la négociation entre 
des parties diverses. C'est là pourquoi , Carrie Menkei-Meadow se prononce avec force 
But if we do not explore the variations, our theories may not prove helpful when applied. 
For ali of its valuable qualities, for example, Fisher & Ury's book falls to engage in this 
sort of contextual analysis. Although , in general, 1 agree that their problem-solving 
approach is a framework that can be exploited in almost ali negotiation contexts, the 
approach may be limited in some contexts or, at the very least, may require some 
modification . We must, 1 think, begin to formulate and test theoretical questions within 
their contextual complexity before we can conclude that a general theory is possible or 
even useful. By examining negotiation in different contexts we might learn , for example, 
that overbroad generalizations mask more than they reveal or cause us to have too 
unilinear a view of a process that is multidimensional. 210 
Il en va de même avec l'article de White intitulé Pros and cons of Getting to Yes211 
lorsqu'il mentionne que bien que « le livre susmentionné présente des arguments forts 
et persuasifs contre la négociation traditionnelle» , il est d'avis qu'à son encontre ... 
[ ... ] the authors seem to deny the existence of a significant part of the negotiation 
process, and to oversimplify or explain away many of the most troublesome problems 
inherent in the art and practice of negotiation. The book is frequently naïve, occasionally 
righteous, but often helpful. 
White poursuit son analyse de l'ouvrage de Ury et Fisher et ajoute : 
Finally, because the book almost totally disregards distributive bargaining , it necessarily 
ignores a large number of factors that probably have a sign ificant impact on the outcome 
of negotiations .. . There is evidence that the level of the first offer, and the pace and form 
of concessions ali affect the outcome of negotiation , yet there is no consideration of those 
matters. Doubtless the authors can be forgiven for that. No book of 163 pages can be 
expected to deal with every aspect of negotiation. Yet this one suffers more than most, 
for implicitly if not explicitly, it seems to suggest that it is presenting the "true method". 
L'approche de résolution des conflits enseignée (et pratiquée) par les CRC du Canada 
vise également une certaine transformation du conflit et des personnes. Comme en font 
foi les divers exemples inscrits aux rapports annuels du Programme de gestion des 
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conflits depuis quelques années, la transformation espérée et attendue de nos 
formations se veut permanente. 
Cette attente, plus qu'un objectif de formation explicite, nous incite à inscrire ici 
partiellement les prémisses de la théorie transformationnelle des conflits de Bush et 
Folger. Ce dernier modèle est très différent de ce que Ury et Fisher proposent soit une 
approche de résolution de problèmes alors que Bush et Folger offrent la transformation 
des personnes au moyen de « l'empowerment » et de la «reconnaissance » d'un autre 
point de vue du conflit. Et tout cela , pour définir la situation à résoudre, aider les parties 
à être attentives à la perspective de leur vis-à-vis et en venir à décider ensemble de la 
meilleure solution satisfaisante. Le conflit joue conséquemment un rôle important et il 
doit même être considéré comme tel : « [ ... ] an opportunity ta transform the parties 
perceptions and feelings ta prevent future conflicts. »212 
L'approche enseignée lors des formations sous étude aborde certaines perceptions et 
sentiments des vis-à-vis , sans pousser les démarches jusqu'à la transformation des 
parties, mais uniquement à la compréhension mutuelle du conflit. Un grand nombre 
d'éléments de cette approche hybride ont été empruntés et viennent s'ajouter au 
modèle de Ury et Fisher. C'est dire que nos participants, à la fin de la formation , quittent 
en connaissance des aspects suivants, préconisés par Bush et Folger, à savoir que 
certains .. . 
[ .. . ] effort(s) is needed systematically getting parties to acknowledge and identify the 
respective feelings, needs, and perceptions of one another and to seek to improve these. 
Once these elements in a conflict have been satisfactorily dealt with , the stage is set for 
dealing with substantive issues. 213 
C'est dire combien l'approche transformationnelle se préoccupe, en premier lieu, de 
travailler les attitudes et les perceptions des personnes jusqu'à ce qu'un changement 
opportun de ces éléments survienne et serve de tremplin à une résolution de conflits . 
Ainsi, ce modèle préconise l'échange sur le contenu substantif du conflit qu'après avoir 
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réussi une certaine mesure de changements effectuée à court terme. Ce modèle vise 
donc un approfondissement des caractéristiques des personnes en conflit avant 
d'aborder le conflit en tant que tel. 
Nous avons fait une grande partie du survol d'une approche ou théorie qui suggère de 
procéder bien autrement de l'approche de Bush et Folger. La «théorie » de Ury et 
Fisher est bel et bien critiquée sur plusieurs plans. Ces critiques nous aident à 
comprendre que le concept de négociation de ces auteurs n'est ni universel ni capable 
de répondre aux divers éléments sur lesquels peuvent «jouer» les parties à une 
négociation. L'approche implique la relation entre les personnes et le seul outil proposé 
pour rallier, réparer ou améliorer ladite relation se résume à la seule collaboration à 
traiter le problème. L'aspect relationnel fait implicitement partie du processus, alors que 
plusieurs théoriciens (et praticiens) estiment qu'il doit se situer au centre des 
préoccupations. 
l'ASPECT RELATIONNEL DE L'INTERVENTION EN CBI ET LORS D'UNE FACILITATION 
La confiance entre les personnes a, pour ainsi dire, été évincée du modèle de Ury et 
Fisher. Qu'en est-il alors de la relation? Comment peut-elle se développer sans un 
travail mutuel sur la confiance? Notre propre pratique, faisant usage de ce modèle 
lorsqu 'il est approprié, soulève pareil questionnement. Pour paraphraser Menkei-
Meadow : « 1 find this (where trust has no significant role to play in negotiation) difficult 
to accept. » Selon cette chercheuse renommée, Ury et Fisher ont sous-estimé le rôle de 
la confiance ( « trust ») , notamment en milieu de travail ou en négociation des conditions 
de travail. 214 
Dans le cadre, cette fois, d'un entretien épistolaire, la possibilité de riposter/répondre à 
Lord William McCarthy215 fut offert à Fisher, et ce dernier s'est dit surpris d'apprendre 
« avoir écrit au sujet de l'aspect relationnel de la négociation que... « Negotiators 
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should always seek to maintain or improve long-term relationships between the 
parties. » Il répond à McCarthy : « [ ... ] if that is what we sa id , it is certainly wrong », 
ajoutant peu après les précisions de sa pensée sur la question en ces termes : 
Relationship issues, however, do constitute an important part of any negotiation. 
Negotiators benefit from consciously considering them. lt helps to recognize that there is 
a sign ificant difference between relationship issues such as communication , mutual 
understanding , respect, acceptance, approval , trust, anger, fear, and affection on the one 
hand , and on the other, substantive issues such as priee, delivery dates, conditions, 
specifications, and terms. The fact that the two sets of issues are likely to have an impact 
on each other just as reptiles and mammals interact, does not refute the validity or util ity 
of the distinction 216 
Selon McCarthy, l'auteur de grand renom continue dans l'explication/justification du 
non-besoin de confiance entre les parties pour réussir une négociation en avançant ce 
que nous lisons comme révélant le contraire. 
At the Harvard Negotiation Project, we have developed two rules of thumb designed to 
avoid two common negotiating errors that ming le substantive and relationship issues: (1 ) 
Don 't threaten a relationship as a means of trying to coerce a substantive concession . To 
do so will not work against a wise negotiator and damages the relationship whatever the 
outcome. (2) Don 't try to buy a good relationship by making concessions that are 
unjustified on their merits. (Appeasement rarely works. You are likely to get more of any 
bad behaviour you reward.) (3). " .. . We come to the maxim that one should set aside 
trust. " 
Lord McCarthy is obviously right in emphasizing the important role which trust can play in 
a negotiation . To the extent that 1 am trusted , 1 am more powerful ; others will be 
influenced by what 1 say. And in deciding whether or not to enter into a particular 
agreement, 1 will be influenced by the extent to wh ich 1 can rely on statements and 
promises of those on the other side. 
Trust, however, should not be overloaded . Other things being equal , the less that an 
agreement depends on trust, the more likely it is to be implemented. That it is convenient 
to trust someone is no reason to do so. Behaving in a way that makes oneself worthy of 
trust is highly useful and likely to be weil rewarded . But the more one trusts the other 
side, the greater the incentive one provides for behavior that will prove such trust to have 
been misplaced. 217 [Le soulignement est de nous.] 
Fol berg et al. 218 font état de l'importance de la relation dans toute négociation , que 
celle-ci soit considérée un « deal » unique et final ou une négociation en continu ; allant 
ainsi à l'encontre de ce que préconisent Ury et Fisher : 
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begun to take this as seriously as it deserves. Although it seems convenient to 
distinguish negotiation in one time only exchanges (ones where you have no history of 
contact with the other party , come together for a "quickie", and then expect never to see 
the other again) from negotiation in ongoing relationships, this distinction is more illusory 
than real. Rarely does one negotiate in the absence of future consequences. Even if you 
and 1 meet once and once only , our reputations have a way of surviving the exchange, 
coloring the expectations that others will have of us in the future ... 
Revenons un moment au modèle théorique de Bush et Folger. Nous avons rencontré 
un certain nombre de critiques à leur endroit, dont Zena Zumeta et Carrie Menkei-
Meadow, qui font notamment l'inventaire des styles de médiation. Celles-ci rapportent 
que la littérature portant sur ces auteurs, dont, notamment, le style 
« transformationnel » qu'ils ont conçu possède ses détracteurs et ses partisans. Zumeta 
est d'avis que ... 
Supporters say that facilitative and transformative mediation empower parties, and help 
the parties take responsibility for their own disputes and the resolution of the disputes. 
Detractors say that facilitative and transformative mediation takes tao long , and tao often 
ends without agreement. They worry that outcomes can be contrary to standards of 
fairness and that mediators in these approaches cannat protect the weaker party . 
Supporters of transformative mediation say that facilitative and evaluative mediators put 
tao much pressure on clients to reach a resolution . They believe that the clients should 
decide whether they really want a resolution , not the mediator. 
Supporters of evaluative mediation say that clients want an answer if they can 't reach 
agreement, and they want to know that their answer is fair. They point to ever-increasing 
numbers of clients for evaluative mediation to show that the market supports this type of 
mediation more than others. Detractors of evaluative mediation say that its popularity is 
familiar with the process. They believe that the clients would not choose evaluative 
mediation if given enough information to make a choice. They also worry that the 
evaluative mediator may not be correct in his or her evaluation of the case. 
ln some ways, the values of transformative mediation mirror those of early facilitative mediation , 
in its interest in empowering parties and transformation . Early facilitative mediators fully expected 
to transform society with these pro-peace techniques. And they did . Modern transformative 
mediators want to continue that process by allowing and supporting the parties in mediation to 
determine the direction of their own process. ln transformative mediation , the parties structure 
bath the process and the outcome of mediation , and the mediator follows their lead. 219 
C'est avec force et conviction que Carrie Menkei-Meadow analyse l'argumentation de 
Bush et Folger provenant du livre The Promise of Mediation 220 • Elle avance et soutient 
l'opinion que les auteurs susmentionnés, lorsqu'ils tentent de fournir une explication de 
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niveau méta du processus de médiation, n'y parviennent tout simplement pas. Menkei-
Meadow précise que : 
Transformative mediation is a concept that is bath vague and, at the same time, 
presumptuous; it is insensitive to social conditions and - dare 1 say? -tao ethnocentric to 
reach ali mediations. One can imagine the mediators profile in When Talk Works 
engaging in a dialogue with Bush and Folger questioning their descriptions of mediation 
desiderata. Do William Hobgood (in labor grievances) or Eric Green (in business 
disputes) see their goals as individual moral character development in the cases they 
mediate? 
Bush and Folger argue that mediation is uniquely adapted to engage individuals in moral 
growth and change, and that human growth is, after ali more important than material 
wealth (see p. 30) . They posit that solving problems will not change the world so only by 
changing people (to focus more on their moral potential than their appetites) will we 
achieve a "better world ." 
Bush and Folger's book, though an interesting effort, exposes the difficulties of 
articulating what "transformative mediation" should be. What goals should any process 
serve? From what to what are we seeking to transform people? Who are the "we's" that 
preside over this transformation? Though 1 support the basic precepts of building party 
competence (empowerment) and mutual understanding across difference (recognition 
and empathy), Bush and Folger's descriptions of these processes reveal that their madel 
is no less manipulative or content-based than the problem-solving madel they critique. 
[Le soulignement est de nous.] 
[ ... ]theories are broad principles that are often related to abstract thought of a high arder. 
Theories are strongly related to research [ ... ] ln the scientific method, if a theory is not 
verified or cannat be proven true , it is discarded as false or unusable. [ ... ] The term 
"theory" therefore, seems to point is in the direction of abstract investigation with less or 
little, applicability to the practitioner. [ ... ] Models, [ ... ] have a few unique characteristics. 
Good models are structures or representations that approximate reality , but in a simpler 
and clearer way. 
D'autres auteurs -et nous complétons ce volet avec ces derniers - ont mis en évidence 
qu'il n'était pas toujours valable de suivre la règle générale proposée « focus on 
interest, not positions » par Ury et Fisher. Lax et Sebenius, dans « lnterests: The 
Measure of Negociation » (p. 65), sont d'avis que les négociateurs doivent conserver à 
l'esprit l'utilisation prioritaire des intérêts. Toutefois , leur expérience démontre que de 
suivre aveuglément cette règle« may not be wise ».221 
Plus récemment, le professeur Jean Paîtras des HEC à Montréal (en collaboration avec 
Fernand Bélair) pointe un maillon faible qui, selon eux, émane de la méthode de 
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négociation de Ury et Fisher. Il donne pour exemple une négociation entre deux 
personnes : 
Finalement, le dernier principe stipule qu'il faut traiter séparément des questions de 
personnes et des enjeux de fond afin que la méthode de négociation raisonnée atteigne 
son plein potentiel. Ainsi , les négociateurs devraient mettre de côté les problèmes 
relationnels et se concentrer sur l'aspect résolution de problème. En effet, comme nous 
avons pu le constate, une mauvaise dynamique relationnelle les a conduits à un blocage 
des négociations. Toutefois, est-ce possible de séparer les enjeux de fond des enjeux 
relationnels, surtout lorsque ces derniers sont parfois inconscients? 
Vous aurez deviné qu 'il s'agit du maillon faible de cette méthode de négociation , qui 
propose pourtant un cadre de négociation efficace. En effet, à partir du moment où les 
deux parties interagissent, il y a une multitude de perceptions, de signaux subtils et, 
souvent, involontaires, de réactions, d'intentions et de réflexions non validées qui 
conduisent à des malentendus et qui viennent nuire à la relation et, donc, à la 
négociation. En d'autres termes, la dimension psychologique amène subtilement mais 
sûrement les individus à s'écarter du dialogue ouvert, de l'approche de résolution de 
problème et de l'évaluation objective des solutions. Ainsi , les coûts associés à une 
mauvaise gestion des pièges psychologiques peuvent être catastrophiques. 222 
En conclusion, le modèle basé sur les intérêts que nous utilisons ne nous semble plus 
aussi clair ou limpide que nous le croyions. Sa simplicité est peut-être en cause comme 
l'est, selon certaines critiques, la théorie de Ury et Fisher. Assurément, tel que nous 
l'avons relevé, le modèle semble promettre des changements chez les personnes. Or, 
on peut se demander la valeur de ces derniers, s'ils ne s'avèrent pas permanents. En 
nous mettant à la recherche de la clarté et de la validité de théories présentes au sein 
de notre modèle hybride, nous avons été à même de questionner le fondement 
théorique de ce que nous enseignons. Le syllogisme que nous avons utilisé pour 
concevoir notre formation , c.-à-d. l'addition des « pièces » valorisées par les CRC et 
DGMARC de plusieurs théories portant sur les conflits , assure-t-il que la résultante soit 
toute aussi positive? Comme l'ont fait Ury et Fisher pour la négociation, le programme 
de gestion des conflits, sans s'en apercevoir, aurait t-il synthétisé la structure des 
formations en MARC pour simplifier les nombreuses notions à apprendre et requises 
pour être en mesure d'utiliser la Facilitation voire même le MARC dans certaines 
circonstances? ? Pour Fisher, l'approche dont il est co-concepteur, est simple et 
s'applique à toutes sortes de situations et avec des personnes de tous âges : « To 
222 Jean POITRAS et (en collaboration avec) Fernand BÉLAIR, CRHA, Psychologie de la 
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change their behavior, they've got to learn to listen and to work together »223 • C'est 
pourquoi il mentionne qu'à un degré certain, cet ensemble de critères trouve application 
Weather it's trying to get a three-year old to eat broccoli , settling hostage crisis, or 
working out the details of a multi-billion dollar merger: the mechanics of ali negotiations 
are essentially the sa me. 224 
On peut aisément se prononcer et dire que le modèle, l'approche ou la théorie de Ury et 
Fisher ne fait pas l'unanimité. Il appert difficile pour tout utilisateur de la méthode de 
savoir vraiment si l'approche dynamique ou linéaire permet aux parties en conflits, 
méfiantes ou mandantes, de se rapprocher lorsque les enjeux seront plutôt divergents 
ou différents. 
Toutefois, il est aussi dit que ce modèle reste utile dans le milieu de travail, car le 
changement de mode (positions à intérêts) permet un certain rapprochement des 
parties en les rendant aptes à travailler ensemble en vue du règlement autrement 
difficile à aborder lorsque les nuages foncés de la dualité sont omniprésents. La NBI ou 
CBI rend donc possible « une négociation à somme variable où le processus de 
négociation cherche(ra) à créer de la valeur plutôt que de simplement la départager» 
(Tremblay/Paquet, p.13). Il nous parait important de supporter la mention des deux 
auteurs susmentionnés qui estiment que : 
[ ... ] la lecture de l'ouvrage de Fisher et Ury (1981) nous montre que les auteurs 
n'accordent que deux « vertus » formelles à la NBI à savoir celles d'améliorer la relation 
entre les parties et de produire des accords plus judicieux. Dans cette optique, les 
attentes associées à la méthode ne devraient donc pas être autres. Si certains ont pu 
déceler dans la NBI la potentialité de permettre une réforme en profondeur de la 
dynamique des relations patronales-syndicales et une transformation substantielle des 
milieux de travail, nous croyons qu 'il s'agit là d'une interprétation abusive de la théorie. 
(p. 24) 
Théorie ou modèle, il reste que la proposition de Ury et Fisher est un bon point de 
départ pour apprendre à négocier, mais n'apparaît pas, selon les experts consultés 
dans la littérature, être une fin en soi. 
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ANNEXE G 
LA FACILITATION 
LA FACILITATION 
Chaque fois que J'on entreprend de 
traiter un sujet méthodiquement, on 
doit prendre comme point de départ 
une définition afin d'en avoir une 
idée claire. 
Cicéron 
Les termes Facilitation et Facilitateur sont utilisés à outrance de nos jours pour parler 
d'une personne, qui, dans divers forums : dirige, guide, conseille, modère, facilite, fraye 
le chemin, favorise , rend facile ou concilie. 
Pour ce faire, cette personne : simplifie les échanges, rend fluide les discours et/ou 
aplanie les difficultés, « mâche » le travail, prépare la tâche ou recadre les échanges. 
Pour rendre encore moins compréhensibles lesdits termes, ceux-ci peuvent se 
conjuguer de diverses façons selon l'agir que nous cherchons à exprimer au sujet de 
notre pratique : 
Qu'est au juste le ... Facilitateur? Qu'est au juste la ... Facilitation? 
Un rôle Une attribution 
Un titre Une fonction 
Un style Une façon d'agir 
Une technique Une démarche 
Une action Un comportement 
Une tactique Une approche 
Un savoir-faire Une aptitude 
Une école de pensée Une théorie 
Un processus Une méthode 
Autre réponse Autre réponse 
Toutes ces réponses Toutes ces réponses 
Quelle est celle du PGC? Quelle est celle du PGC? 
224 
La « Facilitation » dont nous discutons et le « Facilitateur » dont il est question dans cet 
essai sont décrits brièvement afin d'aider le lecteur à mieux saisir ce dont il s'agit au 
juste. Reprenant la définition de la « Facilitation » de Habermas, à laquelle nous nous 
joignons dans notre pratique, nous voulons savoir si l'enseignement de la 
communication basée sur les intérêts à certains groupes de personnes possède une 
plus-value. L'un des critères de cette définition est essentiel mais est pourtant occulté 
dans les formations dispensées aux leaders telle celle intitulée GCIL, qui fait partie de 
cette étude. Nous rappelons ledit critère au lecteur : « [ ... ]qui donne lieu à un dialogue 
et à sa probité. »225 
Un Facilitateur dont le rôle est celui de leader des parties en conflit peut-il , sinon 
qu'avec une immense difficulté de probité, offrir un milieu d'échange où il a pu se 
distancier du conflit des parties? Dans son ouvrage La médiation, 226 Guillaume-Hofnung 
questionne cette pourtant réelle et bien essentielle neutralité du tiers : 
La neutralité en médiation exige non seulement l'absence de partialité mais aussi la 
faculté de distanciation du tiers. [ ... ] L'absence de partial ité, [sic] est le moins qu'on 
puisse exiger d'un médiateur, bien plus il doit éviter le soupçon de partialité [ ... ] La 
faculté de distanciation est une forme plus subtile de la neutralité, car elle requiert de la 
part du médiateur un effort de lucidité en profondeur sur lui-même. Il doit lucidement se 
demander si un des éléments de la situation dans laquelle il intervient n'éveille pas en lui 
des résonances [sic] insoupçonnées, qui le conduisent à s'identifier à un des médieurs 
[sic] et donc à n'être plus tiers. Littéralement si le tiers « est pour » un des partenaires il 
n'y a plus de tiers, mais un renforcement insidieux d'un des pôles de la situation , il y a 
assistance et non médiation. 227 
De son côté, Brad Spangler, dans un article publié en juillet 2003, reconnaît, comme le 
démontre notre propre expérience, que le terme : «"Facilitation" is a term that means 
different things to different people. »228 Sur le moteur de recherche Google, le terme 
« Facilitation» génère 7 260 000 références 229 . Le terme se banalise de plus en plus et 
est galvaudé jusqu'au point où on ne sait trop finalement ce qu'il signifie. Tentons donc 
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de circonscrire ce concept inscrit dans nos sous-questions de recherche et parcourons 
plusieurs sinon l'ensemble des sens qu 'il emprunte ici et là dans le contexte propre à la 
résolution de conflits. Un clin d'œil est ainsi fait aux résultats du questionnaire bref (voir 
l'annexe B) qui tentait de connaître ce sur quoi nos formateurs-praticiens déclarent agir 
lorsqu'ils interviennent au cœur d'un conflit; soit qu'ils forment des participants à la 
Facilitation ou encore qu'ils aident des groupes à atteindre leurs objectifs, groupes qui 
ne sont pas nécessairement en conflit. Tentons de voir si cet exercice confirme ou 
infirme l'énoncé de Spandler ci-avant mentionné. Voyons donc ... la nature de la bête! 
Dans la seconde portion de la formation RCE/GCIL, nous formons les participants pour 
qu'ils soient en mesure d'agir avec une attitude d'ouverture, une aptitude en 
communication où règne la collaboration , un état d'esprit conciliant et impartial (souvent 
à défaut d'être neutre) , des connaissances de base au sujet du rôle élargi du 
Facilitateur qui intervient pour aider deux personnes en conflit, des compétences 
pratiques du modèle de gestion de conflits du MDN/FC; pour devenir, en termes des 
savoir, savoir-faire et savoir-être ... un « Facilitateur »en résolution de conflits. 
Ce rôle requiert du Facilitateur, nouvellement reconnu comme tel , qu'il mette à l'œuvre 
ce qu'il a retenu des cinq jours de formation , s'il croit pouvoir aider des personnes en 
conflit, qui l'acceptent dans ce rôle. Tenant ce rôle, il en a précisément le titre, et son 
style habituel/traditionnel de gestion de conflits est remplacé par celui nouvellement 
acquis en vue d'être crédible aux yeux des belligérants. Le processus qu'il met en 
œuvre pour rapprocher les opposants se concentre sur la compréhension et la 
résolution du conflit en s'assurant que les personnes expriment les motifs pour lesquels 
ils tiennent mordicus à ce que telle ou telle autre solution à la situation soit acceptée par 
leur vis-à-vis . Et enfin, les aider à trouver, par des techniques de générations d'idées, 
des solutions appropriées qu'eux-mêmes discutent jusqu'à ce qu'une entente 
survienne. Ici, le Facilitateur joue temporairement un rôle qui diffère de son travail 
régulier. Il adopte donc un style qui caractérise le processus qu'il propose aux parties 
en conflit et lui permet d'adopter temporairement un style inhabituel de gestion jusqu'à 
ce que la pratique de cette nouvelle conduite devienne une façon quotidienne d'être. 
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Les formateurs à ces formations RCE et GCIL et à toutes les autres formations 
dispensées par les CRC au Canada sont communément appelés « Facilitateurs ». Pour 
plusieurs personnes, il se peut que la description précédente de ce qu'est et ce que fait 
le participant certifié « Facilitateur » à la fin de la formation ne soit rien d'autre que ce 
qu'eux-mêmes ont toujours pratiqué. Nous inspirant d'un article publié en septembre 
2000 par Zena Zumeta dans mediate.com intitulé Styles of Mediation: Facilitative, 
Evaluative, and Transformative Mediation, trois styles de Facilitation jaillissent du texte. 
Zumeta nous enseigne que la médiation « facilitative » est celle des années 1960 et 
1970 alors qu'un seul type de médiation était enseigné et pratiqué. Le style « facilitant » 
demande à ce que : 
[ ... ] the mediator structures a process to assist the parties in reaching a mutually 
agreeable resolution. The mediator asks questions; validates and normalizes parties 
points of view; searches for interests underneath the positions taken by parties; and 
assists the parties in finding and analyzing options for resolution . The facilitative mediator 
does not make recommendations to the parties, give his or her own advice or opinion as 
to the outcome of the case, or predict what a court would do in the case. The mediator is 
in charge of the process, wh ile the parties are in charge of the outcome. 230 
Étant apparu pour répondre à des besoins principalement communautaires , le style 
« facilitant » s'est fait l'apanage de volontaires en gestion de conflits, « désireux d'aider 
des personnes à s'entendre. Peu ou pas de formation et de connaissances du milieu où 
se développe le conflit marque alors ce style ». Cette façon de faire met de l'avant 
l'utilisation généreuse des caucus ou séances privées et ce , plus que les autres styles 
ci-après. S'exportant en milieu de travail , la médiation est souvent réservée aux juristes, 
notamment aux arbitres de griefs. Ces derniers peuvent, avec l'accord premier des 
parties, tenter de rapprocher celles-ci afin de les aider à s'accorder sur la question en 
litige. En cas d'échec, elles doivent plaider leur cause devant le même arbitre ou la 
cause peut être référée à un collègue offrant des services similaires. Toutefois , ce 
«style de médiation (réussissait) et réussit encore du fait que les parties s'attendent à 
ce que le tiers fasse part de la décision la plus probable qu'il rendra s'il a à entendre le 
plaidoyer des parties et juger la cause ». Ce procédé a pour avantage d'éclairer les 
parties en les aidant à comprendre les raisons pour lesquelles l'arbitre suggère le 
230 Z. ZUMETA. , op. cit., note 219. 
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courant jurisprudentiel qu'il privilégie s'il a à se prononcer sur l'issue du différend. 
Assurément, ce procédé est aujourd'hui un dérivé du : 
[ .. . ] process modeled on settlement conferences held by judges. An evaluative mediator 
assists the parties in reaching resolution by painting out the weaknesses of their cases, 
and predicting what a judge or jury would be likely to do. 
Selon Zumeta précitée, ce style de médiation requiert de l'intervenant une 
connaissance crédible dans un domaine apparenté au dossier sous étude, aux yeux 
des parties. Un autre style de Facilitation et donc, de Facilitateur, plus contemporain , 
s'est fait connaître dans les années 90. Les auteurs Bush et Folger décrivent ce style 
dans leur livre intitulé The Promise of Mediation. Deux valeurs sont mises de l'avant par 
tout praticien empruntant ce style. 
[ .. . ] the values of "empowerment" of each of the parties as much as possible, and 
"recognition" by each of the parties of the other parties' needs, interest, values and points 
of view. The potential for transformative mediation is that any or ali parties or their 
relationships may be transformed during the mediation. Transformative mediators meet 
with parties together, since only they can give each other "recognition". 
Par ailleurs, en empruntant une approche d'intervention de groupe, Schwarz (2002) 
nous renseigne sur deux types de Facilitation; celle de base et une autre dite de 
« développement». En détails, voici ce que chaque type accomplit: 
ln the basic type, the facilitator helps a group solve a substantive problem by essentially 
lending the group his or her process skills. Once the facilitation is complete, the group 
has solved its substantive problem, but by design it has not learned how to improve its 
process. ln the developmental type, the facilitator helps a group solve a substantive 
problem and learn to improve its process at the same time. Here the facilitator also 
serves as a teacher so the group can eventually become self-facilitating. Developmental 
facilitation requires significantly more time and facilitator skill , and it is more likely to 
create fundamental change. 
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NOTRE ENTENDEMENT DE LA FACILITATION 
Il y a déjà presque dix ans que nous entendons les gens prononcer le terme 
« Facilitation » pour expliquer la tâche qu'ils accomplissent et, pareillement, la façon 
qu'ils l'accomplissent. En modifiant un tant soit peu le vocable de la tâche, le formateur-
animateur qui est aussi coach de conflit , médiateur, (ré)conciliateur, intervenant de 
groupes, évaluateur de besoins de groupe et présentateur de services (tous du MARC), 
se métamorphose en « Facilitateur ». Mais alors quel sens donner aux termes « 
Facilitation » et« Facilitateur »? Les deux termes susmentionnés désignent simplement 
de « rendre facile- moins difficile » pour celui/celle qui aura pour travail de réussir cette 
tâche. On ignore à quoi fait référence ce dérivé italien du mot « facilitare » puis du latin 
« facilitas »231 . Ceci explique potentiellement les raisons pour lesquelles tous les 
intervenants du MARC en viennent à faciliter les tâches qui le requièrent, d'une façon 
qui appartient davantage au praticien qu'au PGC. De là aussi émane une 
compréhension floue du sens réel à conférer à ces termes. 
Des termes tels ceux qui suivent sont à vrai dire vides de sens. À titre d'exemples, nous 
citons des termes tels que : raisonnable, respectueux, efficace, évident et juste. Nous 
demandons aux participants à nos formations de définir ce que ces mots signifient. 
Autant de participants avons-nous, autant de significations nous sont proposées. Nous 
croyons que les termes « Facilitation » ainsi que « Facilitateur » s'apparentent aux 
termes précédents. Prenons pour exemple que « rendre facile » ou moins difficile n'est 
ni aisé à faire ni élémentaire. Cette tâche peut sembler simple au novice, faisable pour 
le formateur, intervenant expérimenté et, possible, pour qui veut bien tenter l'exercice. 
Tout enfantin que semble être le travail du Facilitateur, il n'est pas toujours facile ni 
commode lorsque les parties ont peine à se parler. Et que ce qui est entendu et attendu 
du terme reste ambigu tant pour le praticien que le client. 
231 Dictionnaire de la langue française Le Robert, livre n° 4, 2e édition, Les dictionnaires Le Robert, 
Paris, 1994. 
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Avons-nous progressé un tant soit peu? Comprenons-nous ce qui est requis du 
formateur lorsqu 'il doit faciliter la formation, l'intégration autant que le transfert des 
apprentissages? Pas vraiment, peut-être un tantinet osons-nous avancer. Et qu'en est-
il alors de ces Facilitateurs en devenir que nous formons lors des formations 
RCE/GCIL? 
Nous référant de nouveau à la source citée ci-avant, nous comprenons seulement de 
celle-ci que le Facilitateur doit «créer une Facilitation »232 . Nous revenons à la case 
départ et, pour nous aider à avancer sur le chemin de la compréhension, cette même 
source nous suggère d'aider, d'aplanir les difficultés, d'arranger, de préparer les voies , 
de ménager les relations, de mâcher la tâche 233 . Également, d'accroître ou accélérer un 
travail , de simplifier- soit de donner à ce terme du « caractère, une qualité de ce qui se 
fait sans peine », de retirer les barrières, de donner des moyens, occasions et 
possibilités pour faire quelque chose tel un avantage, un accommodement; d'apporter, 
de fournir et/ou de procurer à quelqu'un toutes facilités pour faire quelque chose; de 
soutenir, d'appuyer, de secourir une personne; être complaisant, consentant à toutes 
choses. 
Nous connaissons plusieurs des directions que peut emprunter le Facilitateur en 
effectuant l'art de la Facilitation . Pour réussir à progresser sur la question et parvenir à 
une réelle compréhension de la tâche, que ce soit à travers le rôle de formateur ou de 
celui qui sert de tiers en vue d'aider à ce qu'un conflit se résolve ; il semble utile voire 
nécessaire de retenir quelques notions primaires. Donc, avant d'entrer dans le vif du 
sujet comme peu de praticiens ont le loisir de le faire dans le cadre de leur travail 
quotidien , voyons ce nous offre que la littérature en résolution des conflits. 
232 
233 
Id., p. 357. 
Id., p. 358. 
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Un Facilitateur de groupe, ne devrait-il pas posséder des caractéristiques qui diffèrent 
du leader? Le tableau suivant, tiré de l'ouvrage de Doyle et Strauss234 nous permet de 
mieux saisir les rôles de chacun. 
Tableau XVI 
Leader and Facilitator Roles 
Meeting Leaders Meeting Facilitators 
The leader of the meeting usually has a The facilitator of a group may have a 
higher level of authority in the higher level of authority in the organization 
organization than the people being led . than those being led, but the positional 
power of this persan is not used in the 
process. 
The leader of the meeting is charged with The facilitator of the meeting has a role to 
getting the group to a certain decision or serve the group being facilitated . 
outcome. 
Meeting leaders have an interest or stake Meeting facilitators usually aren't 
in the outcome of the decision or task the interested in the specifies of the decision 
group is engaged in completing. or task the group IS engaged in 
completing, but rather in the integrity of 
the process used to reach the goal or 
decision. 
Meeting leaders do most of the talking in Facilitators let the participants do most of 
a meeting. the talking in a meeting . 
The team serves the needs of the leader. The facilitator serves the needs of the 
team. 
The meeting leader contrais most aspects A meeting facilitator sets up the conditions 
of the meeting . for success, asks the group to modify 
theses conditions if necessary. 
Meeting leaders cause members to say Facilitators work to d raw out the true 
what they think the leader wants to hear; feelings of participants on pertinent 
this is the result of the hierarchy that issues; this is the result of the safe and 
exists on the team. open atmosphere developed by the 
facilitator. 
Meeting leaders are more concerned Meeting facilitators are less concerned 
about efficiency and less concerned about about efficiency and more concerned 
process. about process. 
234 Michael DOYLE et David STRAUSS, How ta Make Meetings Work: The New Interaction Method, 
Berkely Press, New York, 1984. 
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John Eller235 poursuit sur notre questionnement en insistant sur les caractéristiques 
centrales et essentielles que la personne désirant faciliter une rencontre entre des 
personnes doit bien intégrer, à savoir : 
Characteristics of Effective Facilitators 
Since their backgrounds, situations, and the difficulty of their assignments vary, 
facilitators possess varied skill sets. However, there are several core competencies, or 
foundational skills, that must be in place for individuals to be able to facilitate groups 
effectively: 
• The ability to put their own needs on hold to make the group successful 
• The ability to look at the big picture in relation to the work the team is engaged in 
performing 
• A solid understanding of their own strengths and limitations 
• Strong interpersonal skills; the ability to build rapport with people quickly 
• An understanding of the task the group is to complete; the ability to break it into 
parts 
• Sill in using observation to diagnose how the team is working together; the ability 
to use this diagnosis to make adjustments and implement strategies to improve 
their working relationships 
• The ability to temporarily suspend their opinion in arder to listen to an idea or 
suggestion 
• An understanding of the optimal energy level needed by a group to function weil ; 
strategies to raise or lower the group's energy level as needed 
• The ability to observe, interpret, and act on group body language and nonverbal 
eues 
• An awareness of ali the energy sources, distractions, and happenings around 
them; the ability to act on these for the good of the group 
• A genuine interest in helping people do their best on a task 
• Skill in depersonalizing anger, negative comments, and other actions that may 
occur as the facilitator is working a group through the stages of becoming a well-
functioning team 
• The ability to know when to press the group toward task completions and when 
to allow it to diverge or change directions 
• The ability to display honesty and integrity, building a sense of trust with a group 
• The ability to adapt to group needs or changing situation 
• An understanding of the need for emotional self-control when working with a 
group 
• The ability to stay calm und er pressure[ ... ]. 
Pour Elier, le travail de Facilitation n'est justement pas seulement un travail mais une 
façon de vivre qui requiert un savoir-être approprié. 
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The role of a facilitator is one that incorporates service and task accomplishment with a 
greater goal - that of helping people. Many facilitators describe their work using strong 
emotional language because what they do can have life-changing results on their clients, 
John ELLER, Effective Group Facilitation in Education, Carwin Press, Thousand Oaks, CA, 2004, 
p. 10. 
232 
bath internai and external. Rather than facilitation being just a job, it is a way of lite where 
you live the values of service and helping people to grow. ln this spirit, many facilitators 
find it helpful to define their persona! mission and design a mission statement for their 
work. 236 
Il faut ici comprendre que dans une situation conflictuelle ou difficile, le Facilitateur, en 
tant que soutien de groupe, doit appliquer des normes. C'est pourquoi, des règles de 
fonctionnement sont habituellement édictées. À ce sujet, voici comment Elier résume sa 
pensée sur cette question de ce que nécessite le rôle de Facilitateur. 
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Without norms, groups can have great difficulty in staying true to the processes that help them be 
more productive as a team. While norms tend to be set by the decision-making team, ground 
rules are more likely to be set by the persan facilitating the meeting. Let's take a look at the 
concept of grou nd ru les and how they could be helpful to team operation. 237 
Sample Norms and Productive Teams or Groups 
• Use active listening strategies while members share ideas. 
• Come to meetings ready to learn and work. 
• Try to understand other group members' perspectives on issues. 
• Leave your negative emotions at the door. 
• Presume that ali group members are trying to do their best. 
• Du ring brainstorming activities, do not judge the contributions 
• Practice suspending your opinion temporarily when you hear an idea you initially 
disagree with . 
• Make sure that everyone has an equal chance to participate. 
• When a new idea is shared , do not agree or disagree tao quickly. 
• Honor time limits and commitments. 
• Always look at pros and cons of an issue. 
• Work to preserve the equal status of ali members on this team. 
• Understand and mediate the influence you and your comments have on others in 
this group. 
• Continue to work toward community . 
• Always get more details on an idea or issue before making a final decision. 
• Use reflective paraphrases to help other team members know that you 
understand the points they are making. 
• When asking a clarifying question, be sure that it is open ended and 
nonjudgmental in nature. 
• If you do not understand a suggestion or the information another team member 
has given you , probe deeper through the use of clarifying questions. 
• Always check to see if everyone is in agreement before moving on with an issue. 
• Follow the agreements made within the group when communicating with those 
not on this committee. 
• Come to sessions with an open mind, ready to try new things and learn from 
each other. 
Id., p. 13. 
Id. 
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C'est dire que des règles de base servant à communiquer 
respectueusement et harmonieusement se doivent d'être convenues entre 
tous. 
Ground Rules 
Ground rules are the parameters that are set by the persan facilitating a meeting in arder 
ta ensure the productive operation of a team. They are very similar ta norms but don't 
have the team ownership that norms do and can be harder ta enforce than norms. Here 
are some examples of ground rules: 
Sample Ground Rules 
• "Listen as ethers speak." 
• "We will not move forward until everyone has had a chance ta share an idea." 
• "During our dialogue, there will be no sidebar discussions." 
• "Only one persan at a time can talk. " 
• "When we cali a vote, everyone must indicate a preference." 
• "What is discussed in this meeting stays in this meeting unless agreed upon by 
ali members of the team." 
• "Ali ideas will be written dawn on the chart paper before they are to be 
considered by the group." 
• "There will be no name calling or put-downs in this meeting ." 
• "As we discuss the main issues, you can't blame another persan or group in the 
room for the problems in the system." 
• "Some members are only here as observers; they have no final decision-making 
vote." 
• "Once the meeting has started, we will take turns in commenting on the ideas 
presented by the group." 
Pour démontrer la difficulté de préciser ledit terme « Facilitateur », une recherche 
spontanée sur le moteur de recherche Google dudit terme génère 
6, 860, 000 références au moment de rédiger cette ligne de texte. Par ailleurs, 
Wikipedia inc., 238 pour sa part, nous indique le rôle joué par divers « Facilitateurs » et 
nous précise certaines activités où le terme est utilisé :Ils sont nombreux. 
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• Facilitation is used in business and organisational settings ta ensure the designing 
and running of successful meetings. 
• Neural facilitation in neuroscience, is the increase in postsynaptic potential evoked by 
a 2nd impulse. 
Ecological facilitation describes how an organism profits form the presence of 
another. Examples are nurse plants, which provide shade for new seedlings or 
saplings (e.g. using and orange tree to provide shade for a newly planted coffee 
plant}, or plants providing shelter from wind chili in arctic environments. 
• A facilitator is used in a variety of group settings, including business and other 
organisations to describe someone whose raie it is to work with group processes to 
ensure meetings run weil and achieve a high degree of consensus. 
http://en.wikipedia .org/wiki/Facilitation. 
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• The term facilitator is used in psychotherapy where the role is more to help group 
members become aware of the feelings they hold for one another (see Group 
therapy} 
• The term facilitator is used in education to refer to a specifically trained adult who sits 
in classe with a disabled, or otherwise needy, student to help them follow the lesson 
that the teacher is giving (see Disability) 
The term facilitator is used to describe people engaged in the illegal trafficking of 
human beings across international borders (see Trafficking in human beings) . 
• The term faciliter is used to describe those individuals who arrange adoptions by 
attempting to match available children with prospective adopters. 
• The term facilitator is used to describe someone who assists people with 
communication disorders to use communication aids with their hands. 239 
L'exercice que nous venons de réaliser est certainement utile puisqu'il sert à introduire 
un atelier tenu à l'Université d'Albany (New York) sur l'objet du présent exercice. 
Poursuivons donc avec les suggestions, idées, opinions, expériences et expertises 
exprimées lors d'un exercice de clavardage ayant duré plus de six mois. Ainsi , des 
personnes dont les titres fonctionnels virevoltent autour du MARC se sont demandé si 
la médiation et la Facilitation sont identiques. Notre pratique nous suggère fortement 
que la Facilitation n'est qu'un outil parmi d'autres pour rapprocher des parties, 
notamment dans un processus de médiation . 
Toutefois , les uns et les autres des correspondants en ligne, qui sont professeurs, 
chercheurs, intervenants, consultants ou étudiants au doctorat en résolution de conflits 
aux programmes apparentés, tentent une ébauche - formant à la fin une esquisse 
communautaire mais non commune - du même questionnement que le nôtre. Pour 
chacun des clavardeurs, formant 48 pages de correspondance épistolaire, l'exercice a 
donné lieu à une réflexion en profondeur. Nous avons retenu les points suivants de ces 
échanges ... 
239 
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This presentation brings into sharp focus the similarities and differences between 
mediation and facilitation . The history of the development of each will highlight some of 
the assumptions that underlie the behaviors of mediations and facilitations. 240 
Id. 
Sandor P. SHUMAN (Collectif sous la modération de), Electronic Discussion on Group 
Facilitation , University at Albany/IAF, 1995 et 2002, 48 p., (en ligne) : 
http://www.albany.edu/-sshuman. 
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La question posée au groupe par la modératrice S. P. Shuman, lors de cet exercice 
survenu entre les mois de mars et octobre 1995, fut : « What do you wiew as the 
difference between mediation and facilitation? » Pour Walter Paul Uhl, Facilitateur chez 
Salaria inc, la réponse semble évidente : 
My experience suggests that facilitators are cal led into a situation [ ... ] to help maintain 
the focus of the group [whereas] mediators on the ether hand tend to be called in when 
two groups reach a wall during negotiations. 
Pour le correspondant Sigurd Anderson, lui aussi de la firme susmentionnée et 
enseignant à l'Université de Delaware ... « [ ... ]mediation is involved when two (or more) 
parties are in conflict. Facilitation is more general- making the interactions in a meeting 
work more smoothly. » 
lena Zumeta, auteure, chercheure et enseignante est à l'emploi de Ann Arbor 
Mediation Center. Son point de vue diffère des précédents comme suit en ce que le 
Facilitateur est celui qui met en place un processus à l'aide de ses clients : 
Defin itely , a mediator has their (sic) own process, which the parties must go through , 
whereas a facilitator creates the process WITH the cl ients/participants. Partly this is 
because the clients don't know the process, and partly because with conflict, structure is 
very important. A mediator is more comfortable with conflict, and studies resolution 
techn iques and impasse - dissolving techniques . A lot o the process is facilitation , plus 
[ .. . ]. 
John Windmueller, étudiant au doctorat et à l'emploi de l'lnstitute for Conflict Analysis 
and Resolution , croit plutôt que la différence entre le Facilitateur et le médiateur relève 
davantage de leurs formations respectives que de tout autre élément. Il exprime comme 
suit : 
People who have been trained as "facilitators" have a very (sic) heritage from those who 
have been trained as "mediators" . While two experts, [ ... ] each would likely approach the 
group quite differently [ ... ]. 
Une autre vision des rôles du médiateur et du Facilitateur conduit George Coppen , 
professeur de droit à l'Université Cornell (UK), à nous enseigner : 
[ .. . ] perhaps it would be more helpful to everyone concerned to cali a mediator a 
"facilitator", that is, someone who helps ethers to arrive at an agreement. lt puts a 
different mind-frame on the whole process. 
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Un éclairage nouveau se produit lorsque Gerry Sexton de Growthworks inc. ajoute sa 
réflexion à l'idée exprimée par Alan Kitly, associé principal chez Executive Leadership 
Skills à Madison, Alabama. Il affirme que : 
[ ... ] 1 have been pondering Alan Kitty 's statement that conflict resolution is a subject of 
facilitation . [ ... ]the conflict resolution negotiator [lire médiateur] or CRN who is ca lied into 
to a dispute is facilitating a communications problem - guiding two people (or more) to a 
reasonable agreement. The skills used are very different, and ( ... ] this expert (is) dealing 
with emotions. The CRN may not have had "facilitation" skills per se, but has had 
extensive training and experience in resolving highly charged emotion al situations [ ... ]. A 
CRN is a facilitator, but not ali facilitators are CRN's. 
Au fil des échanges et de la réflexion effectuée par chacun, le même correspondant 
ajoute : 
1 see conflict resolution as a derivative of facilitation ... the primary difference being the 
added skills and ability to facilitate the greater amplitude of emotions and polarity of 
opinions involved in conflict resolution . 
Ces échanges se perpétuent de belle façon , en éclairant parcimonieusement notre 
questionnement. Pour David Vukovic, de HCIPD sis à Harris, Texas, la différence entre 
la Facilitation et la médiation se situe davantage au cœur de ce que chacun voudrait 
accomplir versus ce qu'il accomplit réellement. Selon son expérience ... 
My own study and training started with mediation. 1 then moved into emotional issues and 
family therapy issues. After three years of study and training into surfacing emotional 
issues in conflict, 1 discovered the world of facilitation . 1 have found the tools that are 
used in mediation, facilitation , family therapy, individual psychology, group psychology 
disciplines are ali very similar with a few differences in completion focus in each case. 
If we were to enumerate the factors in the above disciplines we would find things like 
"being heard", "respected ", "appreciated" are ali expected . When we ask each discipline 
what is their final goal , the focus can be different. 
Mediation a livable decision 
Facilitation a new future story 
Family therapy live with each other 
lndividual psyc self realization 
Group psyc working harmony 
1 know that these are ali factors that ali disciplines woud like see in their interventions, 
however at the end of the day 1 feel the different disciplines are focused on different 
targets. 
Wayne Nelson, de ICA Associates , tient à souligner que, selon lui : « « Facilitation IS 
how it is practiced. Conflict resolution IS how people do it. There is no single IS for any 
of these things. There are about a gazillion. » 
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Répliquant avec force à ce qui précède comme nous-même l'aurions fait, Robert Bocal, 
CEO de Work 911 , mentionne : 
l'm trying to get my head around this. lt seems to me that this could apply to anything, 
training , management, consulting , etc. What does this mean for the use of definitions? 
[ .. . ] My take on this stuff is th at if we have words, they have to have sorne meaning 
besides what "IS". Otherwise we would have difficulty communicating about the thing. [ ... ] 
The idea being a term or words in that the term refers to something that has a number of 
things in common. A concept if y ou will. [ ... ] To my understanding, facilitation isn't sim ply 
« how it is practiced »but is a process that has certain things that characterize it. [ ... ] By 
the same logic, 1 guess 1 could say here's no "one thing" called an automobile, or the 
legal system, or? 
Harriet Whitman Lee, qui a précédemment pris part aux discussions pendant ces six 
mois de clavardage, spécifie que : 
What 1 heard and liked in what Wayne said is that terms like automobile, legal 
system, conflict resolution , mediation, facilitation and therapy, etc. mean wildly 
different things to different people. Differences often have to do with background, 
training , experience and personality style preferences. So, to me, it is very worthwhile 
to get clear about the range of perceptions and expectations attached to terms used. 
En contre-réplique à un des correspondants précédents, Robert Bocal indique que les 
termes « Facilitation » et « médiation » ne peuvent signifier la même chose et que ces 
termes, pas plus que d'autres ne peuvent devenir un fourre-tout. Ces termes doivent 
pouvoir être clairement définis puisqu'ils servent à entraîner des personnes à agir en 
cohésion avec le sens que ceux-ci portent en eux-mêmes. Il précise sa pensée de la 
façon qui suit : 
1 guess 1 have sorne discomfort around the idea that since something can mean 
different things to different people, that we shouldn't work towards definitions that 
actually mean something. 
From reading this list, for example, 1 get the impression that facilitators here have a 
good grasp of what differentiates facilitating from, let's say training. How do we profit 
from saying that training and facilitating are what "is", except to move to a situation 
where whatever we label something is what it is. 
That facilitation can be done in numerous ways, and the same for training , doesn't 
negate the distinction between the two. If 1 cali my training , facilitation , or vice-versa, 
and disregard the core differences, 1 don't know what we've gained. 
When 1 talk about training or 1 talk about facilitation here, 1 have little doubt that 
people know l'm talking about two differing things. Overlaps may occur, but we know 
they are different things at their core. 
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lt seems to me that this kind of linguistic nihilism of "isness" is a real concern , 
particularly in terms of explaining what we do and teaching people in the field what 
facilitating means . 
. . . not to mention how not understanding the core elements or facilitation may affect 
the actual practice of it. 
Les voies de compréhension semblent se incidemment tracer. Des écoles de pensées 
sont dévoilées dans le but apparent de séparer les définitions, les opinions, les 
pratiques diverses et les idées de ce « que devrait être le processus de la Facilitation ». 
Robert Bocal poursuit. .. 
l'm sure they have different connotative meanings, and often differing denotative 
meanings. 
1 guess 1 have some discomfort around the idea that since something can mean different 
things to different people, that we shouldn't work towards definitions that actually mean 
something . 
Since its true that there will be different meanings to different people it works better for 
me to be careful about exploring with others what they mean by their terms. For me, 
being sure 1 know what a term means without that exploration has gotten me into trouble 
about perceptions and expectations. 
An example would be that some trainers use a very "facilitative approach"; they "facilitate" 
the learning of their "trainees." [ ... ] 
There is a school of thought that says ali facilitation is conflict resolution . If there is not 
conflict of ideas, you don't need a meeting . If there aren't different people with different 
perspectives, issues, concerns, and interests, then you only need one person to make 
the decision or plot the course. The action research process, the political process, which 
we attempt to facilitate is one of finding the common position that allow people with 
conflicting ideas to work together. 
Selon ces derniers échanges, on semble dire que la Facilitation, vue comme un 
processus, signifie qu'elle ne serait pas un sous-ensemble de la médiation, pas plus 
que de la formation, la médiation en serait un de la Facilitation. Poursuivons avec Bocal 
qui est sur son élan . Il pousse sa réflexion et considère l'avenue des ensembles et des 
sous-ensembles. 
This is where 1 get stuck. 1 don't see the two as the same type of thing. One is not a 
subset of the other. Let me see if 1 can clarify this at least for myself. 
Let's take a process (walking). Let's take a destination (getting downtown). 
ls one a subset of the other? No, Overlapping , yes. Subset, no. They are tow different 
levels of analysis. 1 may walk downtown. 1 may drive downtown. 1 may also be commited [sic] to walking independent of the outcome and walk for other reasons. 
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But, they aren't the same kind of thing . 1 will pick walking when 1 have a goal that 1 feel is 
appropriate for walking , and not pick it when it isn't (let's say walking to Texas) . Walking 
is the means. Getting to the destination is the end. 1 can get to the destination using a 
variety of different methods. 
While, if our focus is on achieving the GOALS of conflict resolutions, then facilitation 
could be seen as a subset of CR, since facilitation processes can be ONE way to achieve 
that goal[ .. . ]. 
Par ailleurs, Lise Singh, de DNA inc. , recadre chacun des processus sous discussion 
afin de mieux les définir : : 
[ ... ] wh ile bath of the a bave perspectives are useful, 1 still think th at Lisa framed the 
subject very clearly wh en she sa id , [sic) ( ... ) "Bath facilitation and resolution are broad 
tapies. Bath use varying models. Facilitations can be a method used in conflict resolution , 
but is not the only process. Conversely , facilitation is used in broader contexts and for 
broader purposes." 
Finalement, ces échanges plus ou moins fructueux démontrent la complexité que peut 
prendre certaines pratiques lorsque l'essence fondamentale qui fait agir les personnes 
est laissée à elle-même. Paula Di lier, de Another Day inc., au Missouri, nous fournit des 
commentaires faisant progresser l'exercice de mieux connaître les bases de nos 
pratiques ... 
When l'm facilitating a group, 1 operate under the assumption that conflict (with a small 
"c") exists- conflict in the sense of differing ideas, assumptions, information, interests 
and positions. lt just is. ln that sense, 1 use various process models to help a group 
identify and work with and through these conflicts so they can go where they want to go. 
If a conflict arises in the group that creates an impasse the group (or sorne members of 
the group) cannat get past, then that becomes a Conflict with a big "c". That's where so-
called conflict resolution - let's cali it mediation - co mes into play. 
There are a number of mediation models, including facilitative , transformative, mediation-
arbitration (and vice versa), "negotiation/settlement," etc. [sic) 1 happen to subscribe to 
the facilitative madel. This means that it is *not* a given for *me* in my mediator role that 
"entering into conflict resolutions is a commitment to achieve specifie goals ." [1 infer 
"specifie goals" to mean "resolve the conflict".) Rather my goal is to create an 
environment that frees the *conflicted parties* to resolve their conflict. Which to me 
means that mediation is process-driven and based on a set of my core values and 
processes as a mediator. 
Fort de ce qui précède, nous avons quand même préféré le sens donné au terme 
Facilitation de Grant T. Savage (2001 )241 . Cet auteur ne considère pas que la 
Facilitation en milieu de travail doive se résumer à une simple technique. À ce propos, il 
241 G. T. SAVAGE, op. cit., note 117. 
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rappelle : « [ ... ] group facilitation is a complex but increasingly necessary ski li. 
Facilitators need both clear practice guidelines and understanding of why these 
guidelines are legitimate. » Savage rappelle également qu'un Facilitateur n'est pas le 
seul à devoir posséder des caractéristiques et des qualités professionnelles. Il en va de 
même pour les participants à une réunion. Basé sur la définition du processus de 
Facilitation de Habermas, Savage estime que le rôle premier du Facilitateur est celui 
OÙ ... 
[ ... ] in the pu rest sense, is attempting to create an "ideal speech situation ." Habermas 
describes the ideal speech situation as on that, essentially, ensures fair play and 
dialogue. ln an ideal speech situation , the participants must: 
1. Possess communicative competence - be capable of using and understanding the 
required language. 
2. Understand the context of the discourse- so asto relate to others appropriately. 
3. Be free from any form of dominance - or coercion so that they may speak truthfully , 
freely , and participate tully. 
If a facilitator is able to establish an ideal speech situation , then he or she further 
attempts to bring about through that situation a dialogue of ali the participants that will 
result in what Habermas terms "communicative action ." Habermas characterizes 
communicative action as "whenever the actions of the agents involved are coordinated 
not through egocentric calculations of success but through acts of reaching 
understanding. ln communicative action participants are not primarily oriented to their 
own individual successes ... " (Habermas, 1984, p. 285-86). Communicative discourse, 
then, is that which has as (sic) is ultimate goal mutual understanding, or consensus. 
ln contrast to communicative action, strategie action is that in which the actions of the 
agents involved are coordinated through "egocentric calculations of success" (Habermas, 
184, p.286). Strategie action has an explicit "success orientation" as opposed to the 
"understanding orientation" of communicative action . ln essence, strategie discourse is 
concerned with "influencing the decisions of a rational opponent" (Habermas, 1984, 
p.285) while communicative discourse is concerned with understanding, harmony, and 
reaching consensus. lt is clear, then , that from Habermas' perspective, a facilitator tries 
to create an ideal speech situation and through the appropriate intervention strategies 
helps the participants to engage in a communicative dialogue that results in consensual 
decisionmaking . 
En guise de conclusion sur ce sujet controversé et moins simple qu'il n'y paraît - on 
pourrait dire presque impénétrable - , probablement à cause de la confusion effectuée 
par les notions de finalités et de moyens pour y parvenir, nous posons un regard sur la 
pratique. Ainsi, l'appellation « Animateur » nous semble plus appropriée pour le travail 
des formateurs que celui plus ambigu de Facilitateur. Bob Chartier (et al.) décrit 
l'animation de la façon suivante : 
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L'animation est essentiellement l'art d'aider les membres des groupes ou des équipes à 
réaliser des objectifs de la manière la plus précise et efficace possible. La gestion des 
personnes dans la dynamique des groupes est un art au même titre que la gestion d'un 
budget. Elle l'est peut-être encore plus. L'animation consiste à faciliter cette dynamique, 
pour la simplifier. 
Permettez-moi d'employer deux termes pour décrire les gens qui font ce métier. Dans 
l'acceptation la plus simple de ce terme, l'animateur est celui auquel on fait appel pour 
encadrer et gérer le processus de déroulement d'une réunion , d'une séance de 
résolution de problème ou d'un forum. Un praticien est un animateur chevronné qui 
profite de sa connaissance et de son expérience de l'animation pour jouer, dès le départ, 
davantage un rôle de leadership dans l'élaboration de nouveaux systèmes pour des 
« processus importants », afin de changer la façon dont nous travaillons ensemble. 242 
Bob CHARTIER et LA COMMUNAUTÉ NATIONALE DES GESTIONNAIRES 
(COLLABORATEURS), Les modèles ... - Guide pratique à l'intention des organisations axées sur 
l'apprentissage , C.N.G., 2008, p. 3, (en ligne) : http://www.managers-gestionnaires.gc.ca. 
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ANNEXE H 
DE L'ÉTAT D'ESPRIT DU MARC 
L'ÉTAT D'ESPRIT DU MARC 
The first step in moving from theories of 
conflict to better conffict management is to 
adopt a mind-set that embraces conflict 
as an opportunity while recognizing the 
risks involved in it. This mind-set 
recognizes the importance of persona/ 
responsibility for one's actions and 
encourages flexibility in oneself and in 
others within the conflict situation [. . .] 
recognizes that communication works no 
miracle but th at it usual/y helps [. . .] to 
management or resolution. [. . .] this mi nd-
set rejects easy solutions and recognizes 
the complexity of conflict situation and 
their outcomes. Adopting these new 
attitudes toward conflict is not an 
overnight process. ft takes times, and it 
takes work. 
Roxane S. Lulofs et Dudley D. Cahn , 
From Theories to action (2000) 
Our problems cannat be so/ved with the 
sa me leve/ of thinking that created them 
Albert Einstein 
Tout de go, nous référons le lecteur à la définition du terme « état d'esprit» inscrite au 
glossaire, car son sens est sous-jacent à ce qui suit. Afin que s'enracine un état d'esprit 
propre à l'échange de points de vue lors d'une situation de conflit, il est présupposé que le 
participant à nos formations (comme à toutes formations portant sur la gestion , la résolution 
ou la prévention du conflit) , apporte en salle de formation une motivation à apprendre. Cette 
motivation ne peut exister si aucun des ingrédients qui la compose n'est disponible chez 
celui-ci. 
Dans son livre intitulé lnterpersonal Conflict Resolution , 243 Alan C. Filley, rapporté dans From 
Theory to Action précité, indique que huit ingrédients doivent nécessairement être présents 
si l'objectif de la formation est de transformer la croyance de départ ou encore d'assurer 
243 A C. FILLEY., op. cit. , note 59. 
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l'intégration des apprentissages. C'est certainement ce que le PGC cherche à réaliser. Nous 
ajoutons que selon Filley, ces ingrédients forment autant de croyances pouvant ou non 
mener vers une résolution d'un conflit. L'état d'esprit avec lequel le participant à la formation 
quitte les lieux à la fin de celle-ci présuppose que la signification de ses valeurs 
nouvellement acquises, ses attitudes altérées et ses croyances ébranlées serviront de 
catalyseur capable de modifier son comportement futur face au conflif44 . Le désir d'agir 
« autrement » est au cœur de l'apprentissage. En matière de conflit - dont toute définition 
suppose, au sens large, une certaine incompatibilité - seule une modification à ce chapitre 
semble prometteur. 245 
Ce même auteur s'appuie sur l'état conflictuel qu 'engendre le changement. Il écrit : 
On comprend ici la difficulté de changer lorsqu'une situation conflictuelle opposant des 
personnes oblige les belligérants à résoudre un conflit intrapersonnel avant ou pendant 
l'exercice de résolution du conflit interpersonnel. Pour parvenir à leurs fins, les 
belligérants doivent détenir un état d'esprit profre au processus de changement; soit 
motivation + volonté + engagement à changer. 24 
Quel est donc l'état d'esprit espéré chez nos apprenants qui complètent les formations? Leur 
conduite ultérieure, lorsqu'ils seront placés devant une situation conflictuelle, relève de cet 
état d'esprit. Il nous semble être le pivot soutenant tous nos efforts de formation . Les espoirs 
et efforts de transformation du réflexe traditionnel de fuir ou de combattre pour venir à bout 
des conflits dans l'organisation en dépend. Comme nous l'aurions exprimé, Filley ne mâche 
pas ses mots sur ce sujet : 
lt is too lofty a goal to strive for transformation in parties way of relating to one a noth er? [ .. . ] On 
the other hand, wh at is gained if we see [ ... ] (intervention) as simply a technique through wh ich 
we can provide a service? We need to wonder we're aiming high enough . Are we hoping to 
transform the future or continue the past? 247 
Un changement d'état d'esprit facilite le passage de toutes sortes d'attitudes face au conflit 
et mène vers la collaboration. Cela ne se fait pas en cliquant des doigts. Le changement est 
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un processus. Le concept en trois temps, originaire de Lewin (1947), permet de comprendre 
l'effet linéaire du changement individuel et social. 
Dégel Déplacement Reg el 
Le concept de Lewin suppose, de par sa première étape, une ouverture envers son propre 
développement, une motivation «d'en ressortir différent »248 . La seconde étape requiert du 
mouvement, c.à-d. des actions menant vers l'objectif visé. Cette étape est particulièrement 
ardue considérant les forces restreignantes qui pourront s'amalgamer à la résistance au 
changement spécifique à chaque apprenant. La dernière étape consiste principalement à 
intégrer le nouveau mode de comportement au cœur de l'agir au quotidien , faisant de lui , 
une façon de vivre. Obligatoirement, des actions délibérées doivent prendre place afin que le 
nouvel état d'esprit - entre autres apprentissages - devienne un état permanent. À cette 
étape également, le désir et la volonté d'agir « autrement » font face à notre engagement 
profond envers notre nouveau savoir-être249 . Il est de la responsabilité de chacun des 
participants de rendre visible, observable par autrui et par soi-même tout autant qu' 
irrévocable cet état d'esprit librement acquis. 250 
Nous avons mentionné le besoin d'acquérir librement cet état d'esprit parce qu'il et un 
élément central de notre formation en résolution de conflits. Cet élément n'est pas toujours 
totalement présent. Parfois, chez certains participants, son absence est vitement repérée par 
les formateurs. D'autres fois , la seule liberté constatée ou exprimée relève d'un acte obligé 
de présence en vue de répondre à un ordre d'un superviseur. Il s'agit alors davantage de 
soumission que de liberté. Bien que cet état ait en apparence les critères de Salamick, 251 il 
ne satisfait pas le dernier critère de cet auteur, lequel est celui de s'engager à ce que l'agir 
soit le reflet réel du participant « transformé ». 
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La notion ici en cause est intimement liée, selon les auteurs consultés, à une question 
fondamentale jaillissant de l'esprit, à savoir : le programme de gestion des conflits désire-t-il 
que les participants à ses formations (autant que lors des interventions) , livrées par ses 
centres de résolutions des conflits (CRC) règlent ou résolvent leurs conflits? La réponse à 
cette question n'est pas sans importance. Le règlement des conflits , tel que dénoté par J. Z. 
Rubin dans Negociation Theory and Practice, 252 suppose un résultat tel que le conflit soit 
clos même si les motifs sous-jacents à celui-ci peuvent ne pas avoir été discutés ou 
seulement superficiellement. L'expression « résolution de conflit» , lorsqu'elle devient un 
objectif d'une organisation, suppose un changement d'attitude qui, en soi , conduit les parties 
vers l'entente et la fin négociée du conflit en question. 
La différence d'état d'esprit entre les deux objectifs est énorme pour une organisation et ses 
membres. C'est Herbert Kelman qui a distingué les trois conséquences de l'influence 
lorsqu'elle se veut sociale, à savoir : la soumission ( « compliance » ), l'identification et 
l'internalisation. Kelman mentionne que si le ... 
[ ... ] conflict seUlement implies the consequence of compliance (a change in behavior), then 
conflict resolution instead implies internalization (a more profound change, of underlying 
attitudes as weil as behavior). The third consequence, identification , denotes a change in 
behavior that is based on the target of valuing his or her relationship with the source, and it 
serves as a bridge between behavior change and attitude change. 253 
L'état d'esprit recherché lors des formations RCE/GCIL est la plupart du temps précédé de la 
construction en classe de passerelles donnant lieu à une meilleure compréhension des 
nombreuses dimensions du conflit et des étapes potentielles à franchir pour obtenir sa 
résolution . 
Breslin et Rubin , avec lesquels nous sommes en profonde harmonie sur cette question , en 
ont fait le tour de belle façon ... 
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The graduai shift over the last years from a focus on resolution to a focus on seUlement has had an 
important implication for the conflict field : it has increased the importance of understanding 
negotiation- which , after ali , is a method of settl ing conflict rather than resolving it. The focus of 
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negotiation is not attitude change per se, but an agreement to change behavior in ways that make 
seUlement possible. 254 
Pour être en mesure, à la fin du cours RCE/GCIL ou par la suite, de cultiver, laisser croître et 
récolter un état d'esprit capable d'une grande collaboration, le participant ou l'ex-participant 
vivant un conflit doit posséder certaines croyances et valeurs contribuant à l'idéologie du 
monde alternatif de résolution des conflits. Celles-ci constituent les semences permettant de 
développer un état d'esprit qui agira «autrement» face à un conflif55 . Mayer croit que l'état 
d'esprit qui y est alors unique fait foi que trop de praticiens, aux croyances diverses, limitent 
les possibilités d'agir mieux et plus en cette matière. C'est pourquoi plusieurs praticiens 
« vendent » le MARC comme étant le meilleur moyen disponible pour résoudre un conflit, 
alors qu'il est plutôt un moyen privilégié par l'organisation. Ceux-ci vantent à raison le 
MARC, mais en omettant que d'autres modes de résolution ont autant leur place. Alors, ils 
s'appuient sur ces fondements ou dogmes uniques : 
1. La résolution vaut mieux que le conflit. 
2. La coopération vaut mieux que la compétition . 
3. Les solutions intégratives valent mieux que les solutions distributives. 
4. L'usage coercitif du pouvoir est mal. 
5. Les intérêts sont importants; les positions sont un problème. 
6. La communication entre les belligérants est désirable. 
7. Il n'est pas aidant de presser les gens vers une solution . 
8. Donner le pouvoir aux personnes de résoudre leurs problèmes est important,256 
Il est ici important de retenir que le MARC possède ses bases, principes et critères de 
pratique. Il est essentiel de les posséder pour prétendre avoir résolu un conflit à l'aide de 
celui-ci. Mais qu'est-ce que l'état d'esprit propre au mode alternatif ou MARC? Pour 
répondre à cette question, Kenneth Cloke semble posséder une réponse satisfaisan : 
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The shift in attitude toward problems [ ... ] can leve rage an enormous transformation in the way 
you think about (them). lt does so by redefining problems as mutual responsibilities, as sources 
of growth , self-actualization, pride, and learning. lt redefines complainin~ as painting to what is 
not working , and change as recognizing that complaints are just ideas. 25 
Il nous paraît impossible de prétendre que l'état d'esprit du MARC est acquis au début de la 
formation et en même temps être convaincu que les apprenants persistent à uniquement 
régler les conflits. À son tour, Cloke mentionne la différence importante entre la résolution et 
le règlement des conflits. 
There is an enormous difference between communicating superficially to settle conflicts, 
and communicating deeply to resolve them. We focus our energies on settling conflicts 
when we are uncomfortable with them[ ... ] Surface seUlement often lead to silence, anger, 
and sullen acceptance. By contrast, resolution leads to learning, change, partnership , 
community and forgiveness. 258 
Le DGMARC ne peut nommer son personnel d'intervention « praticiens en gestion de 
conflits » et le faire évoluer dans des « centres de résolution des conflits » et être guidé par 
un programme de gestion des conflits (PGC) . Il y a alors confusion imminente entre les 
approches possibles et les styles individuels donnant à croire que le service offert à un bout 
du pays est totalement différent à l'autre bout des 10 provinces franchies .. La différence ne 
se situe plus seulement dans l'appellation des personnes et des lieux de pratiques, mais 
dans ce qui est attendu des formateurs, des praticiens et, par voie de conséquence, des 
apprenants, ainsi que de l'état d'esprit requis de chacun pour agir adéquatement. Peut-être 
est-il temps de décider de la forme que doivent prendre nos diverses interventions. 
Apprendre à régler et apprendre à résoudre ne relèvent pas de la même expertise. À plus 
long terme, on peut se demander à quoi aura servi de régler un conflit si les personnes qui le 
font n'ont pas modifié fondamentalement leur réflexe défensif face aux conflits. Nous y 
reviendrons à l'annexe N. 
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ANNEXEI 
DE L'APPRENTISSAGE 
We own a/most ali our knowledge 
not to those who have agreed 
but to those who have differed. 
Charles Caleb Colton 
L'APPRENTISSAGE 
Il existe de nombreuses conceptions de l'apprentissage. Nous savons que les 
formateurs aux formations RCE/GCIL doivent s'efforcer de «faciliter» la transmission 
et l'interaction avec les participants. Nos recherches effectuées au cours de cet essai 
suggèrent qu'une, sinon deux conceptions de l'apprentissage sont privilégiées par le 
PGC. Toutefois, avant de les exprimer, faisons un bref survol des théories, c'est-à-dire 
ici « des concepts interreliés qui expliquent certains aspects du champ d'étude de façon 
parcimonieuse ». 259 
Les théories d'apprentissage portent différents noms et sont, pour la plupart, accolées à 
des écoles de pensées ou des théorisations basées sur ce qui est considéré comme 
étant LA façon d'apprendre de l'étudiant/du participant. En voici quelques-unes : 
1) Le behaviorisme « considère le conditionnement comme le mécanisme 
fondamental permettant aux individus d'adopter des comportements adaptés aux 
situations auxquelles ils sont confrontés ». 260 
2) Le cognitivisme « présuppose que l'esprit humain peut être vu comme un 
système de traitement de l'information ». L'apprenant est «assimilé à un novice 
et sa compétence est évaluée en termes d'écarts par rapport aux experts. »261 
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3) Le constructivisme psychologique de Piaget est aussi une conception cognitive 
puisqu'« il propose des modèles de l'esprit humain ». Cet esprit humain est vu tel 
«une structure qui évolue au cours du développement de l'individu sous 
l'influence de mécanismes d'accommodation et d'assimilation. » Cette école de 
pensée présente « un modèle (d'apprenant) actif et autonome, capable de 
s'auto-diriger dans les activités » d'apprentissage. 262 
4) L'expérentiel de Kolb (1984) propose un apprentissage en quatre étapes, où les 
apprenants font des observations réflectives sur des expériences concrètes qui 
les amènent à conceptualiser dans l'abstrait et à tirer des théories ou 
généralisations qu'ils expérimenteront dans l'action par la suite. 
5) L'humanisme « avance que l'individu est unique, possède son propre potentiel et 
qu'il a la capacité d'apprendre n'importe quoi »263 . Pour y arriver, «il suffit que le 
formateur soit attentif aux facteurs externes et aux craintes internes qui 
empêchent l'humain d'apprendre. »264 
6) La modélisation des comportements est une approche tirée de la théorie 
d'apprentissage social de Bandura (1977). L'approche est utile à l'apprentissage 
d'aptitudes et d'habiletés qui impliquent la connaissance d'un savoir privilégié par 
l'organisation et d'un savoir-faire qui bénéficie de la pratique sur les lieux de 
formation. L'apprenant est donc au centre de la « fabrication de sens » et 
influence l'éducation/l'enseignement qui lui est proposé. 265 
262 
263 
264 
265 
Id. 
Tiré de William M. FOX, « Getting the Most from Behavior Modeling Training », dans National 
Productivity Review, été 1988, vol. 7, n° 3, p. 238-245.p. 238. 
Chris WILTSHER, 1999, citant M. S. KNOWLES, dans John P. WILSON, Human Resource 
Development: Learning and Training for lndividuals & Organizations, 2e éd., Kogan Page (Éd.), 
London, UK, 2005, p. 201-219. 
COLLECTIF DE L'UNESCO, « Éducation pour tous - L'exigence de qualité », dans EPT-
Rapport mondial de swv1 (2) , 2005, 427 p. , (en ligne) :. 
http: 1 lwww. un es co . o rg/ en/efare po rtl re po rts/2 005-q ua 1 ity 1. 
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Aux théories non exhaustives qui précèdent s'ajoutent l'apprentissage informationnel et 
l'apprentissage transformationnel (qui suggère une certaine métamorphose) . La 
différence entre ces deux types d'apprentissages est grande. Dans le premier type, 
nous modifions « ce que nous savons ». Dans le second type- transformationnel celui-
là-, nous modifions non pas (ou uniquement) « ce que nous savons », mais également 
« comment nous le savons »266 . Il est même avancé qu'il se produit une « modification 
de la conscience qui altère de façon dramatique et permanente la façon que 
(l 'apprenant) voit le monde »267 . Les choses sont rarement simples, et l'ensemble des 
diverses théories en fait foi en subdivisant celles-ci selon les nombreuses lentilles 
utilisées par des chercheurs et auteurs pour faire jaillir d'une même activité - du moins 
en apparence - un élément, plutôt qu'un autre, à mettre de l'avant. Nous référons aussi 
le lecteur au site de la Défense nationale du Canada qui traite à son tour des méthodes 
d'instruction (OCOM 409.82). 268 
Enfin, nous abordons deux concepts d'apprentissages s'appliquant au milieu de travail , 
à savoir: l'andragogie et la pédagogie. La grande différence entre la pédagogie (dans 
sa définition tout au moins) est que l'apprentissage est un processus dont le contrôle 
revient à l'enseignant, alors que l'andragogie est ce processus dit « interne» à 
l'apprenant qui est contrôlé par celui-ci. Le tableau ci-après permet à Knowles , 1995; 
Holton, Swanson et Naguin, 2001 de nous décrire les huit éléments propres à chacun 
de ces concepts. 269 
266 
267 
268 
269 
Kathryn PORTNOW et al. , Transformational Learning in Adulthood, National Center for the Study 
of Adult Learning and Literacy (NCSALL), vol. 2, n° D, December 1998, (en ligne) : 
http://www.ncsall.net/?id=381 . 
Edmund V. O'SULLIVAN, Amish MORRELL et Mary Ann O'CONNOR, Expanding the Boundaries 
of Transformative Learning: Essays on Theory and Praxis, Palgraive-MacMillan, New York, NY, 
2002, p. xviii . 
http://www.nerveux.ca »2847armee/instruction »0REN409/0COM02.asp. 
Elwood F. Ill HOL TON, Richard A. SWANSON et S. NAQUIN, « Re-framing the andragogical 
mode! of adult learning », Performance lmprovement Quarter/y, 2001 , 14(1 ), 118-143. 
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Tableau XVII 
Process Elements of Andragogy 
Process Elements Pedagogical Approach Andragogical Approach 
Preparing Learners (Not addressed in Knowtes Provide information, prepare 
ha nd out) for participants, help develop 
realistic expectations, begin 
thinking about content 
Climate Tense, low trust, formai, cold, Relaxed, trusting, mutually 
aloof, authority-oriented, respectful, informai, warm, 
competitive, judgmental collaborative, supportive 
Planning Primarily by teacher Mutually by learners and 
facilitator 
Diagnosis of Needs Primarily by teacher By mutual assessment 
Setting of Objectives Primarily by teacher By mutual negotiation 
Designing Learning Teachers content plans, Learning contracts, learning 
Plans course syllabus, logical projects, sequenced by 
sequence readiness 
Learning Activities Transmittal techniques, lnquiry projects, independent 
assigned readings study, experiential techniques 
Evaluation By teacher, norm-referenced By learner collected evidence 
(on a curve) with grades validated by peers, facilitators, 
and experts. Criterion 
referenced. 
254 
ANNEXE J 
DU TRANSFERT DES APPRENTISSAGES 
Changing who we are shifts what 
we do, just as changing what we 
do alters who we are. 
Kenneth Cloke 
Mediating Dangerously, 2001 
LE TRANSFERT DES APPRENTISSAGES 
Repérés dans la littérature discutant de l'évaluation de la formation dans les 
organisations, les chiffres qui suivent sont le reflet - pour le meilleur et pour le pire - de 
ce qui est retenu par les participants à des formations . En page 11 et 12 de sa thèse de 
doctorat, La rou che indique que selon ses recherches ... 
L'estimation du taux de rétention de l'apprentissage et celui du transfert en milieu du 
trava il sont toujours inquiétants (Tannenbaum et Yukl , 1992; Salas et Cannon-Bowers, 
2001 ). Certains auteurs (Newstrom, 1986; Garavaglia, 1993; Watkins , 1995) indiquent 
que 40 % de ce qui est appris est retenu immédiatement après la formation , 25 % après 
six mois et 15 % après une année. Une recherche (Saks et Belcourt, 1997) sur le 
transfert dans les organisations canadiennes offre un tableau plus encourageant mais 
encore préoccupant soit 62% après la formation , 43% six mois après et 34% un an plus 
tard . D'autres études (Georgenson , 1982; Newstrom, 1986; Baldwin et Ford, 1988; Gist, 
Bavetta et Stevens, 1990; Broad et Newstrom, 1992; Curry , Capian et Knuppel , 1994; 
Ford et Weissbein , 1997) suggèrent que seulement 10-20 % des nombreux 
investissements en formation résultent en transfert dans le milieu du travail , les 
connaissances et habiletés visées par la formation n'étant pas utilisées de façon optimale 
par les participants à leur retour au travail. 270 
Larouche se prononce au sujet de ces résultats qui ont tout pour faire ouvrir 
grandement les yeux et les oreilles des dirigeants, notamment ceux des départements 
de formation des entreprises. 
270 
271 
Bien que de nouveaux paradigmes prennent place, dont celu i de l'Organisation 
apprenante (Senge, 1990), du mouvement de la formation vers l'apprentissage (Argyris, 
1994; Tobin , 1998), de l'expérience vers l'apprenance (Carré et Gaspar, 1999), de 
l'adaptation au changement (Kirkpatrick, 1930 et de la rap ide croissance de la 
technologie de l'information (Phillips, 1999), les failles des modèles courants 
d'apprentissage et de formation des adultes demeurent des wéoccupations sur 
lesquelles les chercheurs continuent de se pencher (Marsick, 1999). 2 1 
Ghyslaine LAROUCHE, L'encadrement post-formation et le transfert des apprentissages en 
milieu de travail en contexte de coopération internationale (thèse de doctorat) , Université de 
Montréal , QC, mai 2006, 266 p. 
Id., p. 9. 
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Le transfert des connaissances est en quelque sorte un trait d'union entre le monde de 
la recherche et celui de la pratique 272 • Ce motif est suffisant pour mesurer la 
« performance » de celles et ceux qui sont venus apprendre quelque chose, car comme 
l'énonce D. Clark dans lnstructional System Design: 
[ ... ] the primary purpose of training is to improve results by having the (learners) 
learn new skills and knowledge and then actually apply them to the job. Learning new 
skills and knowledge is no good to an organization unless the participants actually 
use them in the ir work activities. 273 
Le transfert d'apprentissage désigne, notamment pour l'organisation, la mise en 
application effective, pendant une certaine période de temps, des apprentissages en 
situation de travail. 274 
Plusieurs facteurs sont dans la mire des chercheurs en formation pour expliquer les 
échecs au transfert d'apprentissage dont les suivants : 
Il a été prouvé que les stratégies d'intervention pouvaient être conçues de façon à 
améliorer le niveau de transfert des apprentissages (Brinkerhoff & Montesino, 1995; 
Kraiger et al. , 1995 in Salas & Cannon-Bowers, 2001 ; Brinkerhoff & Apking , 2001) et 
qu'une des causes d'échec du transfert pouvait résider dans la façon dont la formation 
est conçue (Holton, 1996). 
Pour qu'un transfert soit valable, selon Baldwin et Ford précités, deux conditions 
doivent être remplies, à savoir : 
1) le maintien des comportements appris pendant un certain temps; 
2) leur généralisation à des conditions de pratique ou contextes différents de ceux 
de la formation. 
Le diagramme Il qui suit énumère les conditions conduisant à un transfert réussi des 
apprentissages. 
272 
273 
274 
M.-F. FORTIN et al. , op. cit., note 30, p. 410. 
D. CLARK, lnstructional System Oeve/opment: Evaluation Phase , chap. VI , 2007, 16 p., (en ligne) 
: www. newlink.com/rdonclarklhrd/sat6. html. 
A. DUNBERRY etC. PÉCHARD, op. cit. , note 13. 
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Diagramme Il 
Les facteurs qui influencent le transfert (Baldwin & Ford, 1988)275 
Les « entrées » 
Caractéristiques du stagiaire : 
. Habileté 
. Personnalité 
. Motivation 
Conception de la formation : 
. Principes pédagogiques 
. Séquençage [sic] 
. Contenu pédagogique 
Env ironnement de travail : 
. Support 
. Opportunité de mise en pratique 
Les résultats 
1 
~ Apprentissage et rétention 
i 
_____. 
Les cond itions associées au 
transfert 
Généra li sation et 
maintenance 
Le transfert qui est recherché par notre étude n'est que très partiellement académique 
ou théorique. Nous avons préféré, comme en font foi nos questions à l'entrevue semi-
dirigée, découvrir ce que l'ex-apprenant a réellement su conserver des 
apprentissages- et ce, en se basant fortement sur toute dissonance entre le récit et les 
réels apprentissages dénotés. La formation RCE/GCIL se dispense sur la base d'un 
curriculum de grande dimension dont il est difficile de faire le tour à fond pendant la 
période de cinq jours allouée pour ce faire . On ne peut s'attendre à une rétention et à 
un apprentissage importants dans un nombre de jours restreints, comme le signale 
également Ellen Raider et al. : 
275 
276 
A three-to six-day workshop in conflict resolution can make the learner aware of what she 
does not know, thereby beginning the learning process; but more work is needed if a 
collaborative process is to become the preferred response to mixed-motive conflicts. 276 
Thimothy T.BALDWIN et J. K. FORD, « Transfer of Training: A Review and Directions for Future 
Research »,dans Personnel Psycho/ogy, 1988, 41(1), p. 63-105. 
Ellen RAIDER, Susan COLEMAN et Janet GERSON, « Teaching Conflict Resolution Skills in a 
Workshop », dans The Handbook of Conflict Resolution: Theory and Practice , Deutsch et 
Coleman (Eds}, San Francisco, CA, 2000, p. 499-521. 
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Les organisations semblent souvent omettre de retenir les faits et causes des obstacles 
reliés au transfert dont nous discutons, dont certains peuvent être des éléments 
nuisibles provenant de l'organisation. Tout regard porté sur ledit curriculum doit, selon 
la littérature spécialisée en mesure et évaluation de la formation , l'être d'abord sur 
l'obtention de réponses fiables aux questions qui suivent, à savoir : le participant ayant 
complété ses formations RCE/GCIL. .. 
1) .. . obtient-il le soutien de son superviseur pour mettre en application le nouvel 
apprentissage, particulièrement la nouvelle conduite face aux conflits? 
2) ... vit-il dans un milieu de travail dont le «design » empêche l'utilisation des 
nouveaux apprentissages? 
3) ... reçoit-il le soutien nécessaire de ses collègues de travail? 
4) .. . fait-il ce qu'il doit faire, à l'aide de son superviseur, pour accélérer l'utilisation 
de ces apprentissages, en les promouvant auprès de ses subalternes. 277 
Patricia Mclagan, dans New Organizational Forces Affecting Leaming Transfer, 
soutient que le modèle organisationnel et la motivation des personnes sont aussi 
responsables des difficultés à transférer les apprentissages ou tout simplement de 
l'absence de transfert. Elle a rédigé ceci à l'intention des intéressés : 
277 
278 
But workplace precedent and persona! experience are still steeped in a more 
authoritarian and dependent model of organization and relationsh ip. People at work 
sometimes lack the mind-set, skills, self-image, or will to participate in the learning and 
change that organizations need today. [ ... ] But the mindset, ski li , self-image, and will 
problem is still valid . Most of us grew up in families, churches, communities, 
organizations, and countries where few governed and many followed . We learned how to 
learn in schools where teachers lectured, where the focus was on theory , and where 
knowledge application was often irrelevant. The problem wasn 't the focus on theory. lt 
was that we never learned how to consciously and deliberately complete the learning 
cycle- bring learning to actions, or bring insights from action to learning. 278 
Id. 
Patricia McLAGAN, « New Organization Forces Affecting Learn ing Transfer: Designing for 
Impacts », dans lmproving Learning Transfer in Organizations, (chap. 3, p. 39-56), Jossey-Bass Éd., San Francisco, 2003, 384 p. 
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Pour compléter le tableau des difficultés d'un transfert d'apprentissage, Carl A. Taylor 
du Centre canadien de gestion, dans son rapport final de 2002 intitulé « Des ondelettes 
aux vagues », 279 écrit que de nombreux facteurs peuvent influencer l'impact d'un cours, 
c'est-à-dire l'incidence de la formation sur les participants : 
Parmi ceux-ci figurent le fait que les participants aient assisté au cours de plein gré ou 
non, les aptitudes et le climat entourant le cours, la résistance possible aux politiques et 
aux processus qui font l'objet de la formation , la qualité du cours lui-même, 
l'environnement physique dans lequel se déroule le cours, la compatibilité des valeurs et 
des idées, le niveau et l'expérience des participants eux-mêmes et leur degré de 
familiarité avec la matière. 280 
Pour nous aider davantage à faire de ce survol un exercice sérieux qui sache se 
rapprocher en altitude des obstacles empêchant ou nuisant au transfert des 
apprentissages, nous reproduisons un tableau inventoriant les facteurs les plus 
modernes pouvant affecter ledit transfert. 
No 
1 
2 
3 
4 
279 
280 
281 
Tableau XVIII 
The 16 Factors which Affect Transfer of Training 28 1 
Constructs Definition 
Learner Readiness Extent to which trainees are prepared to 
enter and participate in training 
Trainee's desire to use the knowledge and 
Motivation to Transfer skills mastered in the training program on 
the job. 
Peer Support Extent to which peers reinforce and 
support use of learning to the job. 
Extent to which supervisors/manager 
Superviser Support support and reinforce use of training on 
the job. 
Carl A. TAYLOR, et L'ÉCOLE DE LA FONCTION PUBLIQUE DU CANADA, Des ondelettes aux 
vagues : étude d'impact du cours de perfectionnement du leadership « La diversité : vision et 
action» , Ottawa, Centre canadien de gestion du gouvernement du Canada, Ottawa, ON, 2002, 
99 p. 
Id. 
Elwood F. HOLTON, R. A. BA TES et Wendy E. A. RUONA, «The Development of A Generalised 
Learning Transfer System lnventory », Human Resource Development Quarter/y, vol. 11 , n° 4, 
2000. 
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No Constructs Definition 
Degree to which applying training on the 
5 Persona! Outcomes-Positive job leads to outcomes that is positive for 
the trainees. 
Extent to which individuals believe that not 
6 Persona! Outcomes-Negative applying skills and knowledge learned in training will lead to negative persona! 
outcomes. 
Extent to which individuals perceive 
7 Superviser Sanctions negative responses from 
supervisors/managers when applying skills 
learned in training. 
Extent to which trainees judge training 
8 Content validity content to accurately reflect job 
requirements 
Degree to which (1) training has been 
designed and delivered to give trainees 
9 Transfer Design the ability to transfer learning to the job (2) 
training instructions match job 
requirements. 
Extent to which individuals have the time, 
10 Persona! Capacity to Transfer energy and mental space in the ir work lives to make changes required to transfer 
learning to the job. 
Extent to which trainees are provided with 
11 Opportunity To Use or obtain resources and tasks on the job 
enabling them to use training on the job. 
Trainee's general beliet th at they are able 
12 Performance Self Efficacy to change their performance when they 
want to. 
Transfer Effort-Performance Expectation that effort devoted to 13 Expectations transferring learning will lead to changes in job performance. 
14 Performance-Outcomes Expectations Expectation that changes in job performance will lead to valued outcomes. 
Formai and informai indicators from an 
15 Feedback organisation about an individual's job 
performance. 
Extent to which prevailing group norms are 
16 Openness to change perceived by trainee's to resist or discourage the use of skills and knowledge 
acquired in training. 
261 
Prenant acte des estimations positives effectuées par les praticiens-formateurs à ce 
propos et à ce jour, nous n'ignorons pas la possibilité de constater tout transfert 
(important ou moindre) d'un ensemble de connaissances, aptitudes, attitudes, habiletés 
et état d'esprit enseignés. Toutefois, nos efforts pour connaître la vraie réponse à cette 
question nous invite à considérer que le transfert d'apprentissage est avant toute chose 
un processus. La figure qui suit l'exprime avec clarté. 
DIAGRAMME Ill 
Étapes du processus de transfert282 
Low Risk of 
Transfer Fai lure 
High Risk of 
Transfer Fai lure 
.. 
................ ..... ... .... ... ...... 
.. 
Trans fer 
Optimal 
Trans fer 
Unconsc ious 
Pour préciser plus avant la teneur des résultats relatifs au transfert des apprentissages 
et à la modification dans la conduite face à un conflit, nous référons aux spécificités 
suivantes dans la partie correspondante de ce rapport, à savoir : 
282 M. FOXOM, op. cit., note 158. 
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a) Intention de transfert : motivation de l'apprenant, à la fin de la formation , de 
mettre en pratique des aspects de son apprentissage 283 . Il ne serait donc pas 
surprenant de constater que si la motivation n'y est pas de transférer, le transfert 
ne puisse prendre place. 284 
b) Initiation du transfert: tentative d'application d'un ou d'un autre aspect de 
l'apprentissage. 285 
c) Transfert partiel : survient lorsqu'uniquement certains apprentissages sont 
transférés et non la majorité à cause d'incapacités personnelles et/ou 
organisationnelles pour le faire. Est considéré pareillement le transfert non 
permanent, sporadique ou inconsistant. 286 
d) Entretien du transfert : étape représentative des deux derniers niveaux du 
graphique ci-dessus et réfère le lecteur à la mise en application maintenue de 
l'apprentissage sur une période temporelle de sorte que la performance au 
travail soit améliorée de façon permanente. 287 
e) Non-transfert: malgré des tentatives ou lors de l'application partielle d'habiletés, 
l'apprenant ne parvient pas à intégrer l'apprentissage dans son répertoire de 
conduite au travail et, éventuellement, cesse d'essayer de pratiquer ces 
nouvelles habiletés ou connaissances. On dit alors que le transfert a échoué ou 
qu'il n'a pas eu lieu. 288 
283 
284 
285 
286 
287 
288 
M. FOXOM, op. cit., note 158. 
Id., p. 130-143. 
G. LAROUCHE, op. cit., note 270. 
Id. 
T. T. BALDWIN et J. K. FORD, op. cit., note 275. 
G. LAROUCHE, op. cit., note 270. 
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Nous terminons ce volet de l'essai en rappelant que nous avons évoqué notre désir de 
découvrir l'état de la situation relatif au transfert des apprentissages issus de nos 
formations RCE/GCIL. 
Although recent trends in training and training evaluation place increasing weight on 
measurable performance improvement (Bassi , Cheney & Van Buren , 1997; Todesco, 
1997), a gap between training and job performance has been long been recognized . For 
example, Boverie, Mulcahy, and Zondlo (1995) cite Kelly's (1982) estimate that due to 
organizational resistance, typically only 10 percent of content transfers to the job. This 
figure is also given by Eseryel (2002) , who cites Baldwin and Ford (1988) to contend that 
no more than one tenth of the up to $100 billion American industry annually spends on 
training and development actually results in changes in job performance. Although 
Eseryel (2002) does not cite fi~ures for the public sector, it is likely that bath expenditures 
and results are comparable. 28 
Il nous est donc permis de croire qu'il y a surtout de l'espoir à l'horizon lorsque les 
organisations s'investissent dans le soutien et l'encadrement des apprenants. 
289 Barrett JOHNSON et al. , Proceedings of the Sixth Annual National Human Services Training 
Evaluation Program, Université de Californie à Berkeley, Berkeley, 2003. 
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ANNEXE K 
DES MODÈLES HUMAINS DE COMMUNICATION 
LA COMMUNICATION DU MARC 
Les formations RCE/GCIL mettent de l'avant un concept qui se résume à une action-
dite de communiquer- qui a pour but d'établir une relation avec autrui , de transmettre 
quelque chose à quelqu'un. Selon l'encyclopédie libre de Wikipedia , ceci se réalise 
selon un ... 
[ ... ] ensemble des moyens et techniques permettant la diffusion d'un message auprès 
d'une audience plus ou moins vaste et hétérogène et l'action pour quelqu 'un, une 
entreprise d'informer et de promouvoir son activité auprès du publ ic, d'entretenir son 
image, par tout procédé médiatique. 
Elle concerne aussi bien l'homme (communication interpersonnelle, grou pale ... ) que 
l'animal et la plante (communication intra- ou inter- espèces) ou la machine 
(télécommunications, nouvelles technologies ... ), ainsi que leurs hybrides : homme-
an imal; hommes- technologies ... C'est en fait, [sic] une science partagée par plusieurs 
disciplines qui ne répond pas à une définition unique. 290 
Malgré les divergences de points de vue à son sujet, notamment sur ce qui la 
caractérise précisément, la littérature indique qu'un consensus existe selon lequel la 
communication se veut d'abord un processus 291 . Ce processus de communication , 
également au centre de nos formations sous étude et, parallèlement à d'autres 
processus tels la CBI , la Facilitation, la transformation , le transfert des apprentissages, 
etc. - doit lui aussi être brièvement exprimé dans cet essai. Le lecteur est ainsi à même 
de comprendre mieux ce qui est enseigné aux participants parmi la panoplie d'écoles 
conceptuelles et de modèles offerts et, peut-être, davantage s'expliquer le choix 
d'écoles de pensée retenues par le PGC. Du fait qu 'elles soient trop nombreuses, notre 
objectif n'est pas de décrire, de façon exhaustive, la conceptualisation des modèles. Un 
grand nombre de ceux-ci sont axés sur la publicité, les technologies de l'information et 
autres sciences qui se trouvent éloignées de l'approche psychosociologique que nous 
tentons de cerner. 
290 WIKIPÉDIA, l'encyclopédie libre, Communication , 2008, 18 pages (en ligne) : 
http://fr.wikipedia.org/wiki/communication. 
291 Id., p. 1-18. 
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Comme point de départ, précisons le courant de pensée psychosociologique. Celui-ci 
se montre intéressé par la communication entre les personnes, que ce soit entre deux 
ou entre plusieurs personnes d'un groupe. 
Selon Marc Edmond et Dominique Picard, il est approprié de faire la distinction qui suit 
entre des termes souvent confondus. Ainsi, même si les termes « relation 
interpersonnelle » et « communication » se trouvent à proximité l'un de l'autre ... 
La relation désigne la forme et la nature du lien (familial , de voisinage, professionnel. .. ) 
qui unit deux personnes. La communication est le rapport d'interaction qui s'établit 
lorsque les partenaires sont en présence. Ce rapport s'analyse à trois niveaux : 
intrapsychique (les dimensions de la personnalité de chacun des protagonistes) , 
interactionnel (la structure relationnelle et sa dynamique) et social àle contexte culturel 
avec ses normes, ses valeurs et ses rituels dans lequel il se place). 29 
Avec tous les outils et appareils de communication disponibles de nos jours, la 
banalisation des modes de communication peut aussi ... empêcher l'essentiel d'être 
compris. C'est dire que ... « les aspects techniques de la communication ne doivent pas 
cacher l'essentiel : la communication a pour objectif de faire passer un message. 293 » De 
façon globale et en retenant toutes les possibilités clamées par les écoles 
conceptuelles , il est possible d'énumérer certaines capacités de la communication, à 
savoir : 
• faire passer une information, une connaissance, ou une émotion; 
• créer une norme commune pour se comprendre ; 
• créer une relation pour dialoguer fréquemment, ou relancer le dialogue; 
• obtenir une influence pour inciter l'autre à agir selon sa volonté; 
• donner son identité, sa personnalité au tiers, pour être connu. 294 
292 
293 
294 
Marc EDMOND et Dominique PICARD, Relations et communications interpersonnelles, Éd. 
Dunod, Collection « Les Topes », 2008, p. 2. 
WIKIPÉDIA, op. cit, note 231 , p. 6. 
Id., p. 8. 
267 
LES MODÈLES DE COMMUNICATION 
Conceptualiser la communication est une tâche dont se chargent les théoriciens et les 
chercheurs-praticiens en ce domaine. Peaufinés, ces concepts théoriques se 
métamorphosent en modèles. Nous présentons les plus connus et précisons l'apport 
qu'ils ont induit. dans les échanges entre les personnes. 295 . Nous avons regroupé au 
tableau XIX les divers modèles et leurs caractéristiques les plus significatives. 
Tableau XIX 
Écoles conceptuelles de la communication 
Nom(s) du modèle et 
concepteur(s) 
Shannon et Weaver 
de Claude Elwood Shannon 
et Warren Weaver 
Jakobson 
De Roman Jakobson 
295 Id., p. 13. 
Année Caractéristiques et limites 
1948 Linéaire simple. Réduit la communication à sa 
plus simple expression , soit la transmission d'un 
message. « Un émetteur, grâce à un codage, 
envoie un message à un récepteur qui effectue le 
décodage dans un contexte perturbé de 
bruit. »296 
Nota : Ne s'applique pas à toutes les situations 
communicationnelles. Il aurait ces limites : 
• La communication n'est pas l'information; 
• La représentation technicienne est réductrice 
(parce qu'elle fait abstraction du sens) ; 
• L'information est réduite au signal. 
1960 Sur la base des travaux et du modèle de 
Shannon et Weaver, et se fondant sur la 
linguistique, celui-ci développe un point de vue 
centré non plus sur la transmission du message, 
mais sur le message lui-même. La signification 
d'un message repose sur une infinité de signes, 
ces signes forment un système analysable et 
codé. Le modèle se limiterait aux éléments 
suivants : 
• Étude qui privilégie l'objet (la langue) par 
rapport au sujet (la personne qui parle) ; 
• Le code permet de modéliser le système et 
296 Claude SHANNON et Warren WEAVER, « A Mathematical Theory of Communication », dans 
Bell System Technical Journal, 1948, n° 28, p. 59-98, (en ligne) : 
http://www.press.uillinois.edu/books/catalog/67qhn3ym9780252725463.html. 
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Nom(s) du modèle et 
concepteur(s) 
Lasswell de 
Harold Dwight Lasswell 
Gerbner 
de George Gerner 
Année 
1927 
1956 
• 
Caractéristiques et limites 
donne l'illusion de contrôler le sens global; 
Dissociation de l'écriture et de la parole; 
Étude des signes en dehors du contexte 
spécifique de production. 
Ce modèle est celui qui est utilisé par les 
formateurs aux cours RCE/GCIL. Il se résume à : 
Qui dit quoi, par quel média ou canal, à qui, 
avec quels effets. 
Ce modèle se caractérise par le désir d'utiliser la 
communication comme un processus d'influence 
et de persuasion , très proche de la publicité. Pour 
qu'une communication se réalise, le message 
doit produire un effet. Ce modèle ressemble à 
celui d'Aristote qui , lui , n'a pas mentionné 
l'élément principal apporté par Lasswell , soit 
« 1 'effet » . 
Ces limites principales sont qu'« il envisage la 
communication comme une relation d'autorité et 
de persuasion. Et il néglige le message de 
rétroaction , ainsi que les notions de psychologie 
et de sociologie de part et d'autre de la relation 
de communication. Le récepteur est toujours 
considéré comme passif, ce qui est encore 
inexact, car il existe en général interaction entre 
l'émetteur et le récepteur, ce qui n'est pas pris en 
compte dans ce modèle. » 297 
Un modèle plus complet que les précédents et 
qui s'articule autour de deux propositions 
obligatoires : 
• Il lie le message au contexte, ainsi il permet 
de le renseigner sur la signification du 
message; 
• Il décrit le processus de communication 
comme un ensemble à deux dimensions : 
une, perceptive et une autre dimension, pour 
le contrôle. 
Le trait particulier de ce modèle est qu'on peut 
l'appliquer aux différentes formes de 
communication en fonction du contexte. Il 
297 
298 
Voir http://fr.wikipedia .org/wiki/Communication. 
Id. 
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Nom(s) du modèle et 
concepteur(s) 
Riley et Riley 
de Matilda et John White 
Riley 
Rhétorique 
de Aristote 
Année 
1949 
300A.-C. 
Caractéristiques et limites 
convient à un acte de communication 
interpersonnel entre deux personnes mais aussi 
au processus plus complexe de la communication 
de masse. 298 
L'appartenance des individus à un groupe est au 
centre de cette conception de la communication 
d'influence sociologique. C'est le premier modèle 
qui prend en compte la notion d'une boucle de 
rétroaction (feedback) entre les personnes qui 
communiquent entre elles. 299 
La force de ce modèle sociologique est qu'i l est 
inclusif de l'entourage venant influencer la 
communication entre des personnes ou des 
groupes; celles-ci s'y référant constamment, car 
nous faisons tous partie d'un groupe ou un autre. 
C'est dire que l'appartenance à des groupes 
primaires (unité, famille , employeur, syndicat, 
etc.) affecte la façon dont les messages sont 
envoyés et reçus. 
Il a nommé « rhétorique » l'étude de la 
communication qui était, selon lui , composée de 
trois éléments : 
1. le discurseur; 
2. le sujet de la communication; 
3. la personne à qui s'adresse le discurseur. 
Le concept communicationnel d'Aristote estime 
que l'élément 3 est celui qui détermine la finalité 
et l'objet du discours. 300 
299 http://www.micheldurso.be/tfe/0744_modele_com.php. 
300 Michel MEYER, Questions de rhétorique : langage, raison et séduction , Le Livre de Poche-
Essais, Paris, 1993, 159 p. 
270 
ANNEXE L 
DES ATTENTES 
QU'ATTEND TOUT UN CHACUN? 
Kirkpatrick, le père et le fils , dans leur livre intitulé Evaluating Training Programs (2006) , 
suggèrent de lire et d'apprendre par cœur, les quatre niveaux d'une évaluation de la 
formation ... « Reaction(s), learning, behavior, results . Learn them back and forth . 
Results , behavior, learning , reaction(s) . »301 
Une fois apprise et les ayant toujours en tête , le gestionnaire de la formation dans une 
entreprise peut alors questionner le ou les clients sur ses besoins réels et 
organisationnels. Pour ce faire, Donald et James Kirkpatrick, indifféremment, procède 
comme suit: 
Everytime 1 sit dawn with a client, 1 find myself asking the same questions, over and 
over again [ ... ]. 
• What are the results you want? 
• What has to be done? 
• What competencies or assets do we need in place? 
• How can we organize our solution in such a way that people will react favourably 
to it? 302 
LES NIVEAUX DES SAVOIRS 
Qu'en est-il des savoirs propres à la pratique de la CBI ou de la Facilitation? Le 
participant à la formation RCE/GCIL, lorsqu'il s'assoit sur sa chaise le premier jour où 
débute la formation , amène avec lui son bagage de connaissances et d'expériences, 
parfois bonnes, parfois difficiles. Il doit apprendre tous les niveaux du savoir et intégrer 
ceux-ci en cinq jours. Est-ce suffisant? Est-ce même possible de réussir cette 
entreprise? Comme options de solutions, il existe celle d'ajouter un volet ou un autre à 
l'activité d'apprentissage. Cette option est-elle viable ou devons-nous plutôt revoir 
comment le savoir théorique, le savoir pratique et le savoir-être se conjuguent? 
Malglave fournit une explication de ces savoirs et nous renseignent sur leurs 
interactions ... 
301 
302 
[ ... ) le rapport que le savoir théorique entretient avec la pratique n'est pas un rapport 
d'application comme on le dit trop souvent, mais un rapport d'intervention . Une théorie ne 
D. L. KIRKPATRICK J. D. KIRKPATRICK, op. cit., note 20. 
Id. 
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s'applique pas dans la pratique : elle s'y investit en devenant l'objet (de connaissance) 
qui permet d'agir plus efficacement sur le réel en agissant sur sa représentation pensée. 
Cette opération d'intervention confère au savoir un statut contradictoire par rapport à la 
pratique. D'une part, il lu i est extérieur et existe indépendamment d'elle. Donnant à 
connaître le réel , il obéit à ses lois propres qui sont celles de la connaissance. Mais, 
d'autre part, le savoir théorique est tenu d'intervenir, de s'engager dans la pratique, sauf 
à se voir condamner[ ... ] à disparaître. 303 
Le même auteur apporte un éclairage sur le savoir théorique si souvent banalisé voire 
rejeté par certains participants à nos formations , pressés de passer à la pratique. 
Malglaive assure que le savoir théorique n'amène pas le participant formé à agir. 
Cependant, il énonce que l'agir doit être conforme aux attentes d'une intervention 
acceptable. Il écrit en page 70 de son ouvrage : 
Malgré le rôle considérable qu 'ils jouent dans le développement des processus de 
production , les savoirs théoriques n'entretiennent pas de rapports opératoires directs 
avec les pratiques. Le seul effet pratique d'un savoir théorique est de faire connaître, et 
non de faire faire; de dire ce qui est et non ce qui doit être. En d'autres termes, un savoir 
théorique n'est pas normatif : il n'indique rien des finalités que doit poursuivre l'action, 
pas plus qu'il ne fixe en lui-même les moyens de les atteindre. Mais parce qu'il donne à 
connaître les lois d'existence, de constitution , de fonctionnement du réel , le savoir 
théorique permet d'agir en toute clarté, c'est-à-dire qu'il permet d'ajuster de façon très 
précise les interventions pratiques sur la réalité, de prévoir leurs effets, leur succès ou 
leur échec, de fixer leurs conditions et leurs limites de validité, et donc de garantir que 
telle action aura bien tel résultat et non tel autre. Le savoir théorique est donc le 
fondement indispensable de l'efficacité des savoirs qui règlent l'action : les savoirs 
procéduraux. 304 
Si nous espérons un changement qui vaille dans le comportement de nos participants 
aux formations RCE/GCIL, une fois celle-ci complétée, il apparaît propice de jeter un 
regard prolongé sur les résultats de la rétention cognitive des apprentissages déclarés 
par les interviewés lors de notre recherche et colligés au chapitre 2 de cet essai. 
QU'ATTEND-ON DE NOS FORMATEURS? 
Qu'il soit Facilitateur, enseignant, pseudo-professeur, professeur ou animateur, le 
formateur du MARC doit lui aussi performer pour simplifier la matière complexe à 
dispenser et demeurer ouvert aux idées qui ne rejoignent en rien la base des intérêts. 
De plus, il doit être capable d'utiliser la réalité des apprenants pour entraîner ces 
303 
304 
Gérard MALGLAIVE, Enseigner à des adultes, PUF, Paris, 1990, p. 70. 
Id. 
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derniers, telle une courroie d'entrainement, à approfondir la matière et à désirer 
changer leur « façon de faire » la résolution des conflits . Donald et James Kirkpatrick 
opinent que la formation ne doit pas se limiter à un intervalle de temps passé en salle 
de classe, et que, pour constater un éventuel transfert des apprentissages, du travail 
s'offre tant aux superviseurs et gestionnaires des apprenants qu'aux formateurs, une 
fois la formation complétée. Selon eux, le défi doit faire partie des priorités et le sujet 
doit d'abord être considéré sous l'angle de la motivation. Voici ce qu'ils en disent : 
"[ ... ] employees are adults and should be internally motivated . lt should be enough for 
them do a good job". For sorne, that may be true. Certainly many adults have strong 
internai motivation. However, research and common observation tells us that for a 
department or organization to perform successfully , a certain amount of support is 
required . This can come in the form of competitive salary , benefits, written notes of 
appreciation , showing and interest in the lives of employees, etc. Attending to both the 
hearts and minds of employees and managers is often the difference between achieving 
commitment overmere compliance. [ .. . ] 
How to get leaders and employees to transfer what they have learned into meaningful on-the-job 
behavior. The key to achieving this, and ultimately training and organizational success, depends 
on the balance of two forces, support and accountability. Many individual trainers and training 
managers, as weil as line managers, put a great deal of time, effort, and resources into actual 
training , but fail to put that same kind of effort into making sure trainees apply what they learn. 305 
Ces mêmes auteurs sont d'avis que la rétention et la répétition de l'apprentissage 
garantissent uniquement les niveaux 1 et 2 de leur modèle. Pour obtenir un résultat 
positif au niveau 3, soit celui du transfert d'apprentissage, il faut être en mesure 
d'instaurer une sorte de scission entre le groupe d'apprenants original et la dispersion 
de ces apprenants dans la salle de formation. Au Québec, au cœur de notre formation 
RCE/GCIL, nous les avons dénommés: 
305 
);> les éponges; soit celles et ceux qui sont avides d'apprendre et ouverts à la 
nouveauté; 
);> les voyageurs; lequel groupe compose de gens curieux qui sélectionnent les 
informations qui leur plaisent et rejettent ce qu'ils considèrent inutile, farfelu on 
non pratique; 
D. L. KIRKPATRICK Let J. D. KIRKPATRICK, op. cit. , note 21 , p.61 
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~ les prisonniers; sont, eux, le reflet de leur dénomination. Forcés d'assister à la 
formation , la plupart se montreront fermés à la matière enseignée et plusieurs 
iront jusqu'à contester activement ce qui est avancé par les formateurs. 
Pour rendre viable le programme de formation en résolution des conflits, nous nous 
rappelons avoir lu à propos de Toyota (sans avoir noté la source à ce moment-là) 
qu'afin de rendre la tâche des formateurs moins considérable, la compagnie a refait le 
design de son intervention de formation de manière à éliminer les « prisonniers » et 
mieux intéresser les «voyageurs ». Nous, du MDN/FC, avons-nous un pareil 
apprentissage et travail à effectuer sur cette question? 
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ANNEXE M 
DU CHANGEMENT PAR LA FORMATION 
LE CHANGEMENT PAR LA FORMATION 
Thorndike, dans The Princip/es of Teaching: Based on Psycho/ogy (1906, p. 1), énonce 
que l'objectif principal de l'éducation est de concevoir des situations qui sachent 
favoriser des changements utiles chez les apprenants. 
The ward education is used with many meanings, but in ali its usages, it refers ta 
changes. No one [who] is educated stays the same as he was. We do not educate 
anybody if we do nothing th at makes any difference or change in any body .. . ln studying 
education, then , one studies always the existence, nature, causation , or value of change 
of some sort. 306 
Il existe différents types de changements résultant du processus d'apprentissages. 
Holm (1998) en a identifié quatre : 
1. le changement par exception ( « exception » ); 
2. le changement progressif ( « incrementa/») ; 
3. le changement balancier ( « pendulum » ); 
4. et enfin, le changement de paradigme ( « paradigm » ). 
Holm décrit avec précision , chacun de ces types de changements: 
Change by exception occurs when an individual makes an exception ta an existing belief 
system. For example, on the basis of an experience with a persan of another culture, an 
individual might make an exception ta what is fundamentally a racist belief system but 
only for that persan, not for the entire culture. When change happens sa gradually that an 
individual is not aware of it, it is incrementai. Changes that result in extreme exchanges 
of points of view are considered pendulum changes. Paradigm change involves a 
fundamental rethinking of premises and assumptions, and bath individuals and 
organizations can experience it. Paradigm chanpe involves a changing of assumptions, 
beliefs, and values about how the world works. 30 
Le changement qui est à tout le moins recherché implicitement par notre formation 
RCE/GCIL est que le participant puisse être en mesure d'utiliser les outils de la CBI et 
de la Facilitation si un conflit se présente à lui à la suite de sa participation à ces 
formations. Nous l'avons dit, le changement attendu implique donc un apprentissage 
aux plans des connaissances, des aptitudes, des habiletés diverses et de l'état d'esprit 
306 
307 
Edward L. THORNDIKE, The Princip/es of Teaching, Based on Psycho/ogy, Routledge (Éd) , New 
York, NY, 1999, 293 p. 
Petter HOLM, The dynamics of lnstitutiona/ization: Transformation Processes, ASQ, 1995, vol. 
40, p. 398-422. 
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propre à la pratique du MARC. Pour déterminer si un tel changement s'est produit, 
Kirkpatrick et Morrison proposent d'attendre au moins trois mois après la fin de la 
formation avant de débuter l'évaluation du niveau du transfert des apprentissages ou 
niveau 3 du modèle conceptuel. Plusieurs motifs justifient un tel procédé,et les résultats 
d'évaluation et de mesure obtenus après ce délai minimal peuvent servir soit : 
1) pour informer les formateurs de la mesure de l'atteinte des objectifs; 
2) pour s'assurer que la formation satisfait les besoins d'apprentissages des 
participants; 
3) pour identifier les sujets qui requièrent une amélioration du curriculum; 
4) pour être en mesure de rétroagir envers et d'encourager les formateurs; 
5) pour servir de soutien aux possibles promotions des formateurs; 
6) pour faciliter la révision et le développement du curriculum. 308 
L'auteur de cet essai s'est questionné à savoir« Pourquoi ne pas simplement se 
satisfaire du formulaire d'évaluation (niveau 1) habituellement complété à la fin des 
formations »? La réponse à cette question cruciale se trouve dans les nombreux 
commentaires ou recommandations de chercheurs et d'auteurs qui ont exploré le sujet 
à fond. Nous avons retenus les suivants : 
Creating change is typically the ultimate objective of conflict education programs. lt is 
often the one thing that the stakeholders will look to in deciding whether a program has 
been successful or not. Because of this, the pressure to document change is high. 
Unfortunately, this is not always as simple as it seems it should be. 309 
Kurt Lewin a développé une théorie de changement qui est utilisée tant dans les salles 
de classe lors de sessions de développement organisationnel 310 . Produire un 
changement de conduite comme nous l'espérons en livrant la formation RCE/GCIL 
présuppose qu'un état d'esprit devra aussi jouir d'un changement. Ainsi , l'action pourra 
suivre ce que la pensée croit meilleur de faire en matière de conflit. Le changement 
n'intervient pas de lui-même. Meg Wheatley a expérimenté le changement en travaillant 
avec la théorie du chaos dans un champ de pratique qui , selon elle, ressemble de près 
308 
309 
310 
Jill MORRISON, «ABC of Learning and Teaching in Medicine », dans British Medecine Journal, 
London, UK, 2003, 326:385-387. 
S. Jones TRICIA et al. (for Ohio Department of Education and Ohio Commission on 
Dispute Resolution and Conflict Management), Schoo/ Conflict Management: A 
Comprehensive Approach, Ohio Department of Education, Ohio, 2002, 258 p. 
Edgar H. SCHEIN, Kurt Lewin Change Theory in the Field and in the C/assroom: Notes toward a 
Mode/ of Managing Learning, 2006, 25 p., (en ligne) : www.a1zpsychology.com. 
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au chaos: la gestion des organisations31 1 . Elle considère, en page 12 de son ouvrage, 
que: 
[ .. . ) the beliet th at any particular madel or any particular body of knowledge transfers 
whole from one system to another is erroneous. Knowledge, models, and expertise are 
co-created by thinking people working in and with their environment. Since that 
environment is different for every organization , it doesn't work to take something that has 
been developed in one place and just transfer it wholesale to another place. 
We have tried that. We have tried it with program after program, and we have generated 
a well-earned cynicism among our work force as they watch these programs come and 
go without creating the desired change. We have to do something different. We have to 
engage the whole system of the organization in figuring out what makes sense for that 
particular system. 
Ce que Wheatley propose pour se sortir d'un tel état- le chaos, mot qui pourrait ici être 
très aisément remplacé par celui de conflit- est de changer de paradigme ... 
People get scared and frustrated , and they want to problem-solve their way out of the 
chaos. But we don't let them. We keep them generating even more information. Finally 
they let go. Once they let go, they have the capacity to come up with bold solutions that 
integrate ali of the information . At the other side of chaos you geta new kind of arder, an 
arder that is adaptive, that is transforming, that is ali things we want in an organization to 
be. 
We need organizations in which information is open and abundant, in which information 
that is relevant to the lite of the organization is just there for people to use as they 
require. You get arder through creating information and making it available. That is an 
enormously paradoxical concept for managers who have been trained to see information 
as power, as something that has to be carefully controlled and conserved and fed to 
people in little doses. The science of self organizing systems says that if you want arder 
you need a free flow of information because information is what living systems use to 
transform themselves. 312 
En procédant de façon similaire à ceux qui oseront évaluer adéquatement les 
programmes de formation que l'organisation dispense à son personnel , Wheatley 
suggère de procéder à rebours 313 du réflexe habituel , en se posant des questions 
fondamentales , telles que : « Qui sommes-nous? » 
31 1 
312 
313 
Joe FLOWER (interviewer) , « The Power of Chaos Excerpts from a Conversation with Meg 
Wheatley », dans The Healthcare Forum Journal, lnternation Copiright 1993 Joe Flower, 1993, 
vol. 36, (en ligne) : http://www.well.com/user/bbear/wheatley.html. 
Id., p. 6. 
Meg WHEATLEY, op. cit., note 85, p. 6-7. Voir aussi sur le même sujet : Alain BOULON, (en 
ligne) : 
www/C/documents%20and20%Settings/jip/mes% ... w/b_iufm_eps/bulletin/didac/evaluer_pdf_96.h 
tm. 
279 
ln order to make sense of this information , an organization needs a strong core identity 
that is clear to everyone involved. lt needs filters that help people recognize information 
that is critical for the organization. We have not attended seriously enough , yet, to issues 
of the identity and purpose of organizations. We talk about values, visions, and missions. 
1 am starting to talk about the core identity. "Why does this organization exist? What is its 
purpose? What is it trying to achieve? Why do we bother working together?" These 
questions need to be answered. The answers need to come out of the whole 
organization . 31 4 
Que ce soit au moyen de la théorie du chaos, de la théorie des systèmes ou autrement, 
il reste que la formation possède ses objectifs implicites et explicites, et, à titre de 
formateur-animateur, nous avons le devoir de nous baser - tous praticiens confondus -
sur un modèle collectif basé sur une théorie (ou plusieurs) qui soient limpides, et qui 
aura la capacité de soutenir les participants, le DGMARC, les CRC et le PGC à 
satisfaire cette tâche difficile. Le danger toujours présent de ne retenir d'une théorie où, 
plus encore, la portion qui plaît à l'individu est, comme I'AECT315 en fait mention dans 
un article paru sur un site éducatif, ... 
The origins of systems theory go back many centuries, to when scientists first sought to 
learn about complex systems. They believed the best way to accomplish this was to 
break the system up into it's smaller components, which in turn could be more readily 
identified and studied. This approach to studying systems became widely used and 
successful in the physical sciences such as biology, chemistry, and physics. 
Unfortunately it also became widely misused. Scientists began to reduce systems into 
their component parts neglecting their relationship with the larger system. This practice, 
known as reductionism, sees systems as nothing but the sum of their parts. 316 
Pour réussir le changement désiré, il appert impératif de s'attarder un certain temps à 
ce qui l'empêche de s'ancrer dans la conduite des personnes et à ce qui en facilite 
l'intégration élargie chez d'autres participants. Plusieurs obstacles jonchent la route 
devant nous et l'un d'eux concerne la résistance au changement. Tentons ici de situer 
certaines des sources d'influences du processus de changement. Pour ce faire, citons 
Mary B. Bast. .. 
314 
315 
316 
An ideology represents a way of looking at the world that tends to maintain the status quo 
of a particular group through a systematic bias - a distortion that's largely unconscious 
and unintentional. The particular bias inherent in the collaborative ideology of 
Organization Development (O.D.) is apparent not only in helping strategies (e.g., 
developing "team" management) but in the values placed on various sources of influence 
Id., p. 6 et 7. 
AECT Council on Systemic Change, Systems Theory Overview, Bloomington, IN , (en ligne): 
http://ide.ed . psu. edu/change/systems-overview. htm. 
Id. 
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to change. Warren Bennis once defined planned change as " ... a conscious, deliberate, 
and collaborative effort to improve the operations of a human system .. . " (The Planning of 
Change) . This definition is noteworthy because it makes O.D.'s collaborative ideology 
explicit, as if planned change could not be conceived of without collaboration . More 
implicit is the reality that planned change in these terms is an attempt to change clients' 
behavior so it manifests and affirms the value of collaboration . More has been written 
about understanding the concepts of change th an about how to make change happen. 317 
Ce regard sur l'influence des personnes et des approches implique, selon une 
variabilité évidente, une relation entre les personnes. Meilleure est la relation , avance 
l'auteur susmentionné, meilleures sont les probabilités que le changement se produise. 
Toutefois, lorsque ce changement ne se produit pas, un paradoxe- comme lorsqu'un 
conflit surgi entre deux personnes - est souvent cru fondé par les concepteurs et 
livreurs de services, à savoir. .. 
lt's inherently contradictory to argue on the one hand that change occurs through a 
relationship and on the other hand that resistance to change is not a property of the 
relationship, but rather is the fault of only one party . Every time we say the system must 
change, the underlying status system is being maintained (coach as expert) . Every time 
we label the client as "resisting change" the underlying status s~stem is also being 
maintained. These are bath behaviors that reinforce the status quo!3 8 
Bast (comme nous-même) est d'avis qu'il faille changer la lentille à travers laquelle 
nous regardons l'absence de changement. Elle propose que nous empruntions les yeux 
d'un anthropologue ... 
Anthropologists are good raie models for us. If we could see organizations as if we were 
anthropologists, we would be better able to observe even subtle differences between our 
perceptions and those of our clients. We would know the importance of understanding 
clients' values and sources of identification and of determining where our values are likely 
to fit, rather than vice versa . We would be less likely to forget that difficulties in a change 
effort may stem from our own assumptions about what clients need. 319 
Cette intrusion dans l'univers complexe du changement dans les organisations prendra 
fin en deux temps. Le premier est de présenter un modèle faisant foi - contrairement au 
modèle plus traditionnel de Kurt Lewin - que la résistance au changement est 
317 
318 
319 
Mary B. BAST, Using resistance for change , 2008, p. 1 à 7, (en ligne) : 
http :/ /www. breakoutofthebox. com/changetheory. htm. 
Id., p. 2-3. 
Id. , p. 4. 
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imputable à plus d'une entité ; que cette entité, soit la personne, la section , la culture, 
l'organisation , etc. , dont on espère un changement de conduite. 320 
MODÈLE Il 
MODÈLE DE KOTTER- FORCES INFLUENÇANT LE CHANGEMENT 
* 
s 
c 
* s État actuel 
s 
* 
c 
c 
s * État désiré 
C : forces du changement 
S : force du statu quo 
Comme on peut le voir, le modèle de Kotter démontre le mouvement et l'interaction des 
forces de l'état actuel de la situation et de celles désirées. 
Dans un second et dernier temps - cohérent avec ce qui précède - , nous voulons 
mettre en avant-scène l'apport de ce professeur émérite et auteur sur le changement 
qu'est John Kotter, Celui-ci a élaboré une stratégie, constitué de huit étapes que le 
lecteur intéressé peut consulter sur le site du Secrétariat du Conseil du Trésor du 
Canada (à la page 3 et suiv.). Retenons surtout ce qu 'il énonce sur le changement de 
culture d'une organisation ... 
320 
321 
Bien que le changement culturel soit essentiel au changement durable, Kotter relègue ce 
dernier à la fin du processus plutôt qu'au début. « La culture ne changera que lorsqu 'on 
aura modifié la façon de procéder des employés, dit-il , une fois que les nouveaux 
comportements auront produit des avantages collectifs pendant un certain temps et ~ue 
les gens verront le lien entre les nouvelles méthodes et l'amélioration du rendement. » 21 
Id., p. 6. 
SECRÉTARIAT DU CONSEIL DU TRÉSOR DU CANADA, La fonction de contrôleur 
moderne - Changer la culture de gestion : modèles et stratégies pour réaliser cet objectif, Sa 
Majesté la Reine du Chef du Canada, 2003, 26 p. 
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ANNEXE N 
CHANGER QUOI AU JUSTE? 
UN REGARD MACRO OU MICRO SUR LES CONFLITS? 
Les données qui découlent des recherches et de la littérature sur le MARC affectent la 
plate-forme et les prémisses sur lesquelles reposent la matière dispensée dans des 
formations en MARC. Plusieurs logiques organisationnelles existent en parallèle et 
dépendent essentiellement de la finalité recherchée par le programme mis en place 
dans chaque organisation . Une certaine quantité de logiques du MARC peuvent être 
dénombrées, dont les suivantes : 
a) La gestion et le règlement des conflits ou des plaintes 
Dans Revue de prévention et de règlement des différends , professeure LouiseLalonde, 
dans un article intitulé « La médiation organisationnelle : enjeux, risques et pistes de 
solutions (2007) », fait part des recherches antérieures effectuées dans d'autres 
champs de pratique, lesquelles ont démontré que les écarts entre (les) finalités et (les) 
processus influencent le potentiel d'actualisation des pratiques, tant organisationnelles 
que sociales (Lalande, 2003) . Pour cette ex-directrice du programme de prévention et 
de règlement des différends de l'Université de Sherbrooke, des logiques se croisent 
dans les organisations sans toutefois toujours se montrer cohérentes avec les 
programmes du MARC : 
La logique de gestion des plaintes correspond à une logique gestionnaire qui vise 
essentiellement à éviter les litiges et leur judiciarisation ou encore, comme c'est le cas en 
matière de harcèlement psychologique au Québec, à exonérer l'employeur de ses 
responsabilités légales de prévention du harcèlement psychologique (obligation de 
moyens pour l'employeur). Les pratiques de médiation qui s'inscrivent dans cette logique 
de gestion des plaintes présentent plusieurs risques en regard de la qualification 
relationnelle et par ricochet, de l'amplitude du conflit qu 'elles tenteront de résoudre. Ces 
pratiques risquent fort d'avoir des impacts sur la restauration des relations 
organisationnelles dans lesquelles ces conflits se cristall isent. 322 
Ce type d'intervention , qu'il soit de la nature de la « Facilitation » enseignée ou 
autrement libellé au MDN/FC, est, selon l'auteure précitée, un processus d'un certain 
type qui est vu ... 
322 Louise LALONDE, «La médiation organisationnelle, enjeux, risques et pistes de solutions», 
Revue de prévention et règlements des différends, Carswell , Toronto, ON, 2007, 5:2 , p. 71-91 
284 
[ .. . ] comme un processus de gestion de conflits individuels appartenant strictement à la 
zone de relation interpersonnelle, et par conséquent, [celui-ci] individualise les conflits de 
cette nature. [ ... ] Les risques sont donc en ce cas de réduire le conflit à sa dimension 
interpersonnelle et de ne pas permettre sa pleine résolution ce qui , comme le démontre 
la littérature, ne peut qu'envenimer le conflit et avoir un impact direct sur l'organisation . 323 
L'avantage de cette logique d'instituer un MARC au sein de l'organisation « se situe au 
niveau des coûts (apparents) et des délais parfois évités de la judiciarisation mais 
n'apporte aucune solution aux conflits organisationnels sous-jacents »324 • Tel que nous 
avons pu nous-même le constater dans notre pratique lors de certaines formations en 
MARC d'une durée d'une demie ou d'une journée, avec des visées nous paraissant 
pour le moins idéalistes, nous comprenons Lalande lorsqu 'elle rapporte : 
Cette vision juridique du problème ne présente alors qu'une transformation vers un 
univers de l'informel et du communicationnel du mode traditionnel de gestion des conflits 
par l'autorité normative, dans une perspective de comma nd and control. [ ... ] occultant 
alors le plein potentiel du processus dont l'émergence s'inscrit dans l'insuffisance des 
modes traditionnels à gérer la complexité de nos organisations et de nos sociétés. 325 
Faisant directement référence à la logique du MARC qui tient peu ou pas de la relation 
entre les personnes et l'organisation , Lalande nous enseigne à jeter un second regard à 
l'endroit du gestionnaire- Facilitateur, tel que .. . 
323 
324 
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Certains auteurs préconisent le médiateur-gestionnaire qui en certains cas pourrait 
intervenir dans cette perspective. Il s'agit toujours d'une logique de gestion qui a 
notamment pour finalité d'éviter la gradation des sanctions et de tenter de rallier la 
personne à son devoir envers l'organisation . La médiation peut alors apparaître comme 
un mode de recherche de consentement ou d'acceptation à la normativité 
organisationnelle. Cette vision apparaît alors comme un moyen de gestion permettant 
d'imposer, par une approche informelle et communicationnelle, le respect de la norme 
organisationnelle . Le risque de cet usage de la médiation repose encore sur la vision 
normative et non relationnelle qu 'elle présuppose. La relation de gestion n'embrasse 
alors pas les possibles de la construction commune mais se limite à l'acceptation des 
normes imposées. Par ailleurs, le conflit interrelationnel en arrière-plan de cet irrespect 
normatif demeure caché. La zone relationnelle est non seulement limitée mais le spectre 
qu 'elle offre au-delà de la normativité organisationnelle est ignoré. 326 
Id. 
Id. 
Id. 
Id. 
285 
b) La résolution des conflits 
Prenant l'exemple de la sanction disciplinaire imposée ou sur le point de l'être, on peut 
questionner la logique du MARC et sa finalité si celles-ci ne sont pas celles de la 
logique de la résolution des conflits qui place en premier lieu la compréhension ce qui 
s'est produit en vue d'améliorer la relation entre les personnes. 
La réflexion doit être approfondie sur cet usage de la médiation et la nature des 
transformations qu'il offre dans une perspective de régulation des organisations. 
L'autorité morale et effective des gestionnaires et la nature confidentielle et privée de la 
médiation questionnent son intégration dans l'ordre du disciplinaire dans la mesure où le 
conflit reste qualifié par la normativité juridique et organisationnelle. La question est tout 
autre dans la perspective où le conflit est traité largement, comme un conflit de relations 
organisationnelles, malgré le fait qu 'il puisse autrement relever de l'ordre du disciplinaire. 
Les pratiques et théories en matière de justice réparatrice pourraient éclairer ce débat, 
qu 'il suffise dans cette communication de susciter la réflexion . 327 
Si un tel défaut existe dans l'organisation, il est ainsi possible de corriger le ton des 
enseignements dispensés et voir si les résultats de mesure et d'évaluation des 
formations permettent aux décideurs de constater et réaliser la finalité du PGC. Il peut 
s'agir alors de modifier les paramètres d'un programme ou d'une formation pour faire en 
sorte de corriger les finalités non relationnelles des interventions. Ces modifications 
pourraient alors intégrer les nombreux volets de la vie au travail , et le conflit pourrait se 
trouver résolu plutôt que régler, avec tous les avantages que cela comporte. Lalande, 
faisant référence à un type spécifique de conflit (qui selon nous pourrait aussi être tout 
autre que celui-ci), estime que le conflit relationnel. .. 
[ ... ] touche bien souvent l'organisation du travail , les relations de travail , les relations 
interpersonnelles et parfois, les conditions de travail. Ce type de conflit peut être résolu 
dans une perspective élargie de la construction d'un milieu de travail sain au lieu d'être 
ainsi limité par une vision individuelle d'une mésentente entre deux personnes. Cette 
conception élargie présuppose par ailleurs l'implication de l'organisation , bien souvent du 
syndicat et la compréhension de ce type de conflit appartient à une pluralité relationnelle 
et que sa résolution nécessite cette vision de son ancrage organisationnel. 328 
Quant aux diverses logiques poursuivies par des programmes semblables ou de 
la nature du PGC, Lalande se prononce sur le sens que donne les organisations 
aux processus du MARC : 
327 
328 
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Les perspectives gestionnaire, comportementale ou même sociologique demeurent trop souvent 
ancrées dans une vision homogène de la médiation, laissant présupposer que l'intégration de 
processus de médiation porte à elle seule une transformation des modes de gestion des conflits. 
(Lalande, Legault, 2005) Pourtant, il n'est est rien . Nos recherches antérieures ont démontré que 
l'intégration de processus de médiation peut ne pas être porteuse de transformation des modes 
de régulation et offrir, tout au plus, un modèle plus communicationnel de règlement des conflits, 
épousant les mêmes normes de référence et les mêmes finalités que les modèles traditionnels, 
fondés sur l'autorité et la normativité juridique ou organisationnelle. (Lalande, 2003b). 
Toutes les logiques ont leur valeur, même si parfois l'usage du langage du MARC 
apparaît questionnable. Il reste que c'est aux organisations à aligner la finalité désirée 
avec la logique du MARC. Toutefois, une organisation ne peut plaider des deux côtés 
de la bouche en instituant des formations dont les finalités relationnelles sont primées 
alors que le mode de gestion ou de leadership favorisé continue de soutenir et 
maintenir un esprit confrontationnel , compétitif, individuel ou d'asservissement. Pour 
La londe et nous partageons totalement son point de vue et opinion, il reste qu' ... 
329 
[ ... ) une réflexion demeure à faire sur la définition même de la médiation qui assimile 
parfois un certain nombre de processus qui paraissent antinomiques dans leur finalité. Le 
débat sur la médiation évaluative en fait foi. Comment concilier le mandat d'évaluation du 
médiateur à la visée purement processuelle visant l'empowerment des parties de la 
médiation facilitative? Les diverses théories de la médiation doivent être connues et 
reconnues afin que les sens des processus puissent être compris par les intervenants et 
les acteurs. La médiation semble référer à une panoplie de processus et de finalités qui 
tous ne permettent pas la même réappropriation par les parties de leur conflit et de leur 
inscription relationnelle. 329 
Id .. 
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ANNEXE 0 
LA TRANSFORMATION 
LA TRANSFORMATION PAR LA FORMATION 
Comme nous l'avons auparavant mentionné, la formation RCE/GCIL anticipe, telle la 
majorité des formations dispensées en milieu de travail , une transformation sur le plan 
de l'agir des participants face à un conflit. Ici encore, tout est question de perceptions et 
d'idéologies 330 . La manière de considérer ce qu'est un conflit peut conduire le praticien 
ou le chercheur à se convaincre que l'état d'esprit propre au MARC doit viser un objectif 
plutôt qu'un autre. Donaghy réfère à la littérature récente (2007) en résolution des 
conflits pour faire état que - selon Hocker et Wilmot, Lebaron , Lederach, Winslade et 
Monk autant que Bush et Folger- la relation est au cœur du conflit et constitue le point 
central c.-à-d . le repère qui peut conduire vers une résolution. Précisons toutefois que 
nous ne prétendons pas que c'est l'ensemble des conflits qui se résolve par un dialogue 
et une compréhension mutuelle de la relation entre les parties. Toutefois , ce type de 
conflit est, selon ces auteurs, monnaie courante : 
[ ... ] poor organisational structures, working practices, and management system can 
combine to create a situation where the prospect of interpersonal disputes between 
individuals is almost an inevitability. 331 
Le terme «transformation » que chacun utilise peut avoir de nombreuses significations. 
En matière de résolution des conflits, nous avons retenu celui exprimé par K. Cloke et 
J.Goldsmith afin que le lecteur saisisse le sens profond que nous donnons à nos 
enseignements et, incidemment à l'apprentissage. 
We refer to dramatic, all-encompassing, lasting change. Transformation is not minor, 
incrementai , small scale, linear, or transitory. lt leaves us different from the way we where 
before, and alters our sense of reality. Transformation means allowing what is stuck in 
the past to die so our present and future can live. 332 
Vivre une transformation aux plans du savoir-faire ainsi que du savoir-être lorsque les 
belligérants se trouvent face à face et devant leur conflit demande nécessairement un 
effort au plan de l'état d'esprit. L'auteur précité suggère d'intégrer les propositions 
contradictoires suivantes si nous voulons cheminer de l'impasse à la transformation : 
330 Brendan DONAGHY, Bad Apples, Bad Barrels, 2007, (en ligne) :: 
mediate.com/articles/donaghy82.cfm. 
331 Id. 
332 K. CLOKE et J. GOLDSMITH, op. cit., note 160. 
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Impasse Transformation 
a) There are no paths. Paths are everywhere. 
b) Paths are hard to find . The path is where you are. 
c) lt is easy to get lost. There is no such thing as being 
lost. 
d) No one travels the same path. We ali travel the same path . 
e) The path is the destination . The path is irrelevant. 
La plupart des répondants à notre questionnaire (voir Annexe B) ont confirmé que notre 
formation RCE/GCIL avait pour assise la négociation basée sur les intérêts fondée sur 
l'approche de Ury et Fisher. Cette approche, bien que systématique et utile, ne permet 
pas ou peu de changement au plan du savoir-être. Elle relève davantage d'une 
méthode de négociation, assistée ou non, qui oblige les parties à découvrir les motifs 
sous-jacents non exprimés causant le conflit. Cette approche ne possède pas les 
caractéristiques transformationnelles de longue durée que nous avons citées plus 
avant. Les approches de résolutions de problèmes diffèrent pourtant des approches qui 
appellent une transformation permanente des belligérants. Burgess et al. , dans un 
article paru en 1997 intitulé « Transformative Approaches to Conflie33 », nous enseigne 
ou nous rappelle ces différences. 
Wh ile problem-solving or settlement-oriented [ ... ] (intervention) focuses on finding a 
mutually agreeable seUlement of an immediate dispute; transformative [ ... ] (intervention) 
seeks to transform the disputing parties by empowering them to understand their own 
situation and needs, as weil as encouraging them to recognize the situation and needs of 
their opponent(s) . [ .. . ] Empowerment and recognition are the main objectives of the 
transformative approach [ ... ]. Negative and destructive patterns need to be transformed 
into positive or constructive relationships and interactions. 
Pour clarifier notre entendement de l'intervention transformationnelle, comparons-la à 
l'approche de résolution de problèmes. En fait , de nombreuses différences séparent les 
interventions effectuées selon l'une ou l'autre des deux approches. L'unique similarité, 
spécifient les auteurs précités, est que l'utilisation d'un tiers neutre dans les deux 
approches, « assist the disputing parties to begin dealing with the dispute in a new 
way ». 
333 Heidi BURGESS, Guy BURGESS et al. , « Transformative Approcaches to Conflict », dans 
Conflict Research Consortium, Université du Colorado, Éd. Boulder, Colorado, 1997, p. 4-5. 
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L'intervenant qui utilise l'approche orientée vers le règlement du conflit expliquera aux 
belligérants son rôle qui est celui de les conduire vers la finalité de son approche. Pour 
y parvenir, il agit de façon à faciliter l'atteinte du but recherché , soit en contrôlant 
l'escalade des émotions, en mettant de côté les enjeux dits non négociables et en 
encourageant les belligérants à focaliser sur les intérêts. L'intervenant décourage 
quiconque tente de revenir sur le passé, considérant les difficultés qui , normalement, 
accompagnent ce retour en arrière. Enfin, l'intervenant suggère fortement aux parties 
en conflit de se concentrer sur l'avenir et de générer des solutions capables de 
satisfaire simultanément leurs intérêts. L'approche transformationnelle fonctionne bien 
différemment puisque ... 
[ ... ] cette approche utilise la discussion tel un forum où les bell igérants peuvent exprimer 
leurs points de vue, leurs émotions - quelles qu'elles soient - et cette possibilité est 
considérée a id ante par l'intervenant. 334 
L'entente est vue comme étant plutôt une possibilité qu'un objectif à atteindre. Les 
objectifs de la rencontre, le mode de fonctionnement et le processus d'échange est 
choisi par les parties. La conversation est dirigée par les parties, et ce travail est 
considéré être le leur. Plutôt que de conduire les parties vers le règlement, cette 
approche- dans laquelle peut être introduit la technique de négociation basée sur les 
intérêts - requiert de l'intervenant qu'il facilite les discussions et assure une 
compréhension mutuelle « tout en avançant avec les parties. Le succès se réalise si les 
parties en sortent avec un nouveau savoir-faire et un savoir-être propres à la résolution 
des conflits. 335 » Autant dire que l'élément central d'une approche transformationnelle est 
la relation entre les belligérants, et ce, peu importe que l'approche naisse d'une 
conception par Lederach , Bush et Folger, Burton , Kelman ou d'autres auteurs. Plus 
important encore, cette relation doit précéder le travail des parties qui est de tenter de 
résoudre leur conflit. Il faut comprendre que nous ne désirons pas opposer les 
approches d'une quelconque façon mais plutôt faire le constat des différences qui 
marquent la pratique des interventions et, par conséquent, ce qui est enseigné. 
Mentionner que la théorie de Burton, basée sur les intérêts, ait précédé celle de Ury et 
334 
335 
Id. 
Id. 
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Fisher nous aide à comprendre l'évolution des modèles ou approches. Les deux 
approches susmentionnées ont la coopération pour base de travail. Leurs objectifs 
pédagogiques sont : « (to) equip practionner's parties with the conceptual skills to 
become problem-solvers in the sense of cooperative conflict behavior. »336 
Toujours selon le même auteur, l'évolution nous a conduit de l'approche de résolution 
de problèmes à celle de la transformation. La difficulté rencontrée dans la pratique avec 
une approche hybride « inventée » à partir de certaines composantes de ces approches 
uniquement peut faire en sorte que : « [ .. . ] merely cooperating to generate win-win 
solutions to conflict does not change underlying attitudes, which may easily resurface 
and fuel other conflicts . »337 
C'est pourquoi nous croyons adéquat d'avancer que les formations RCE/GCIL, pour 
être en mesure d'instaurer une semence de transformation au sein d'un conflit à 
résoudre, doivent être en mesure d'enseigner les tenants et aboutissants d'une telle 
approche. Selon nous, l'enseignement qui se dispense relativement à cet aspect 
important de la résolution des conflits est laissé à la volonté individuelle des praticiens 
et des formateurs. Cet enseignement, pour être à son meilleur, ne devrait-il pas devenir 
systématisé et institutionnalisé, séparant la matière à dispenser du style 
d'enseignement ou d'animation? L'avantage peut se trouver alors au plan normatif des 
formateurs. 
Est-ce aussi dire que la formation que nous avons mesuré et inscrit à cet essai ne 
possède aucun gène transformationnel? Nous ne le croyons pas. Plutôt, nos formations 
révèlent, tel Carrie Menkei-Meadow dans son livre Dispute Processing and Conflict 
Resolution (2003), qu'il faille réconcilier l'idéalisme de certains auteurs à la réalité 
contextuelle des organisations. 
336 
337 
1 propose a reconciliation here by suggesting the transformative [ .. . ] (approaches are) 
possible and indeed desirable - but only if we define out terms more clearly , state our 
goals more modestly and inclusively, and remain sensitive to the social and political 
M. E. SALLA, Michael. E., op. cit., note 200. 
Id. 
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situations and institutions in which we do our work. [ ... ] No process can do ali things, or 
any one thing for ali people. History is replete with too many examples of processes 
being distorted to accomplish particular substantive and political ends for us to ask too 
mu ch of any process. 338 
Ce survol des approches dites transformationnelles, nous ramène à la genèse du conflit 
et au réflexe qu'il peut déclencher chez les belligérants : 
The experience of conflict [ ... ] tends to lead us to become "suspicious, defensive, hostile 
and assuming the worst about whoever is on the ether side". When we see people 
behaving in this way, we can interpret their attitudes and behavior as revealing their 
nature (i .e the individualistic view) or we can see it as an artefact of conflict itself and not 
a true reflection of the persan at ali (i.e. the transformational view) . 339 
Pour revenir aux trois questions posées aux praticiens de DGMARC et des CRC, la 
dernière de celle-ci cherchait à déterminer ce sur quoi agit l'intervenant lorsqu'il aide les 
parties en conflit. Tel Bush et Folger, nous estimons que l'intervention d'un tiers dit 
neutre, si une conception individualiste est omniprésente, nous fait questionner le sens 
à donner à notre intervention et nous demander comment celle-ci est différente (et en 
quoi) de l'approche compétitive. C'est uniquement lorsque nous prenons en 
considération l'aspect relationnel que l'intervention du tiers suggère un point de vue 
avantageux pour les parties et le tiers. Citant Carol Gilligan, les auteurs Bush et Folger 
disent: « [ ... ] qu'à ce moment-là les objectifs de l'intervention (du MARC) se 
métamorphosent et passe de "centré sur soi" à "être recentré en soi" . » 
338 C. MENKEL-MEADOW, op. cit., note 204. 
339 R. A. BUSH BARICH et J. FOLGER, op. cit., note 212 . 
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